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iIntroduzione
A partire dall'anno scolastico 2013/2014 le nuove Indicazioni Nazionali per il primo
ciclo d'istruzione sono diventate il quadro di riferimento unico per la programma-
zione curricolare.
I docenti e le scuole sono invitati a riorganizzare le proprie attività in base alla
nuova normativa. E conseguentemente le case editrici, in vista della progettualità
da mettere in atto in classe, sono chiamate ad uniformarsi al nuovo documento per
concorrere alla realizzazione di libri di testo fedeli al rinnovato scenario didattico.
Questo lavoro nasce con l'intento di capire in che modo gli evidenti aspetti di
novità e cambiamento che le nuove Indicazioni portano con sé, sono stati conside-
rati e tradotti da alcune note e importanti case editrici italiane, nella realizzazione
delle loro più aggiornate edizioni per la scuola secondaria di primo grado (che spes-
so, per semplicità e consuetudine, continueremo ad indicare con il vecchio nome di
scuola media).
Più in generale, questa tesi si sviluppa per analizzare come la matematica e i suoi
contenuti sono presentati nei manuali scolastici per le medie, cercando di ricono-
scere analogie e dierenze tra i testi presi in esame.
A tal ne abbiamo richiesto alle cinque principali case editrici per il settore di
riferimento, di inviarci in visione i testi da loro ritenuti più aggiornati rispetto
al nuovo quadro normativo e di poter intervistare gli autori dei libri, e abbiamo
ricevuto la disponibilità da quattro di esse.
L'organizzazione del presente elaborato è la seguente: nel primo capitolo, dopo
aver introdotto il contesto di riferimento generale in cui si collocano le nuove Indi-
cazioni Nazionali e i loro aspetti salienti, abbiamo riportato le Indicazioni inerenti
l'ambito del nostro interesse, ovvero la matematica.
Nel secondo capitolo, che rappresenta il cuore di questa tesi, si presenta l'analisi
dei libri di testo sviluppata, descrivendo la struttura delle quattro proposte edito-
riali, e il confronto delle singole opere con le richieste delle Indicazioni, tramite lo
studio dei contenuti e delle attività proposte.
Il terzo capitolo è, invece, dedicato alle voci di autori e docenti.
Abbiamo intervistato chi questi libri li ha scritti, al ne di capire quali obiettivi gli
autori si siano posti all'atto di intraprendere la scrittura dei testi, su quali punti
abbiano focalizzato la loro attenzione per perseguire gli scopi e quanto si siano
ispirati alle richieste delle Indicazioni. Abbiamo sviluppato le interviste con gli
autori al termine dell'analisi sui libri di testo in modo da focalizzare l'attenzione
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anche su aspetti che ci sono apparsi: poco chiari, critici o comunque peculiari delle
singole edizioni.
Abbiamo poi predisposto dei questionari per docenti di scuola media che durante
la loro attività d'insegnamento hanno adottato i volumi in oggetto, per rarontare
i risultati più signicativi della nostra analisi anche con l'opinione di chi ha avuto
la possibilità di testare i libri direttamente sugli studenti.
In chiusura del nostro lavoro, nelle Conclusioni, abbiamo tirato le somme, intanto
riguardando i risultati venuti fuori dalla nostra analisi a confronto con i pareri dei
docenti e degli autori.
In secondo luogo avanzando osservazioni di carattere didattico, e proponendo al-
cune considerazioni relative ai libri di testo e alla loro funzionalità, rispetto alle
richieste delle Indicazioni, a partire dall'analisi condotta.
Tali osservazioni speriamo possano essere uno stimolo critico per gli autori dei libri,
ma anche costituire spunti di riessione utili agli insegnanti nel delicato compito
della scelta del manuale.
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Capitolo 1
Le Indicazioni Nazionali per il primo
ciclo d'istruzione
1.1 Finalità generali
Con l'anno scolastico 2013/2014 sono entrate in vigore le Indicazioni Nazionali per
il curricolo della scuola dell'infanzia e del primo ciclo d'istruzione1, di cui al D.M.
254/2012, pubblicato sulla Gazzetta Uciale n. 30 del 5 febbraio 2013.
L'emanazione delle Indicazioni implica una rielaborazione del curricolo delle isti-
tuzioni scolastiche che tenga conto:
- degli obiettivi generali del processo formativo;
- degli obiettivi di apprendimento di ciascuna disciplina;
- dei traguardi per lo sviluppo delle competenze che vengono ssati per ogni
materia.
L'adozione delle nuove Indicazioni Nazionali per il curricolo non si esaurisce però
alla semplice revisione del piano dell'oerta formativa, delle progettazioni didatti-
che, dei repertori di prove di verica, cioè di tutti quei documenti formali che ogni
scuola è tenuta a redigere, ma rappresenta l'occasione per una riessione sui reali
compiti formativi della scuola di base (infanzia e primo ciclo).
Innanzitutto, il sistema scolastico italiano assume come riferimento il quadro delle
competenze chiave di apprendimento permanente denite dal Parlamento Europeo
e dal Consiglio dell'Unione Europea (Raccomandazione del 18 dicembre 2006 ):
1. comunicazione nella madrelingua;
2. comunicazione nelle lingue straniere;
3. competenza matematica e competenze di base in scienza e tecno-
logia;
1ovvero scuola primaria e media
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4. competenza digitale;
5. imparare ad imparare;
6. competenze sociali e civiche;
7. spirito di iniziativa e imprenditorialità;
8. consapevolezza ed espressione culturale.
In questo quadro l'acquisizione delle otto competenze costituisce un bagaglio di
abilità e attitudini necessarie per il cittadino europeo, e rappresenta lo scenario di
riferimento per la denizione e la valutazione degli obiettivi curricolari per ogni
materia, che ciascuna scuola però è chiamata ad elaborare in maniera autonoma,
attraverso la denizione del curricolo di istituto.
Nelle nuove Indicazioni Nazionali le raccomandazioni di Lisbona (che sono rappre-
sentate dalle otto competenze di cui sopra) vengono tradotte in un prolo dello
studente alla ne del primo ciclo, composto da traguardi che si ispirano diretta-
mente a quelle competenze, calandole nella realtà italiana.
Il conseguimento di esse, delineate in questo prolo, rappresenta l'obiettivo gene-
rale del sistema educativo e formativo nazionale:
 Lo studente al termine del primo ciclo, attraverso gli apprendimenti svilup-
pati a scuola, lo studio personale, le esperienze educative vissute in famiglia
e nella comunità, è in grado di iniziare ad arontare in autonomia e con
responsabilità le situazioni di vita tipiche della propria età, riettendo ed
esprimendo la propria personalità in tutte le sue dimensioni.
 Ha consapevolezza delle proprie potenzialità e dei propri limiti, utilizza gli
strumenti di conoscenza per comprendere se stesso e gli altri, per riconoscere
e apprezzare le diverse identità, le tradizioni culturali e religiose, in un'ottica
di dialogo e di rispetto reciproco. Interpreta i sistemi simbolici e culturali
della società, orienta le proprie scelte in modo consapevole, rispetta le regole
condivise, collabora con gli altri per la costruzione del bene comune espri-
mendo le proprie personali opinioni e sensibilità. Si impegna per portare a
compimento il lavoro iniziato da solo o insieme ad altri.
 Dimostra una padronanza della lingua italiana tale da consentirgli di com-
prendere enunciati e testi di una certa complessità, di esprimere le proprie
idee, di adottare un registro linguistico appropriato alle diverse situazioni.
 Nell'incontro con persone di diverse nazionalità è in grado di esprimersi a
livello elementare in lingua inglese e di arontare una comunicazione es-
senziale, in semplici situazioni di vita quotidiana, in una seconda lingua
europea.
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 Riesce ad utilizzare una lingua europea nell'uso delle tecnologie dell'informa-
zione e della comunicazione.
 Le sue conoscenze matematiche e scientico-tecnologiche gli consentono di
analizzare dati e fatti della realtà e di vericare l'attendibilità delle analisi
quantitative e statistiche proposte da altri. Il possesso di un pensiero razio-
nale gli consente di arontare problemi e situazioni sulla base di elementi
certi e di avere consapevolezza dei limiti delle aermazioni che riguardano
questioni complesse che non si prestano a spiegazioni univoche.
 Si orienta nello spazio e nel tempo dando espressione a curiosità e ricerca di
senso; osserva ed interpreta ambienti, fatti, fenomeni e produzioni artistiche.
 Ha buone competenze digitali, usa con consapevolezza le tecnologie della
comunicazione per ricercare e analizzare dati e informazioni, per distinguere
informazioni attendibili da quelle che necessitano di approfondimento, di
controllo e di verica e per interagire con soggetti diversi nel mondo.
 Possiede un patrimonio di conoscenze e nozioni di base ed è allo stesso tem-
po capace di ricercare e di procurarsi velocemente nuove informazioni ed
impegnarsi in nuovi apprendimenti anche in modo autonomo.
 Ha cura e rispetto di sé, come presupposto di un sano e corretto stile di vita.
Assimila il senso e la necessità del rispetto della convivenza civile. Ha atten-
zione per le funzioni pubbliche alle quali partecipa nelle diverse forme in cui
questo può avvenire: momenti educativi informali e non formali, esposizione
pubblica del proprio lavoro, occasioni rituali nelle comunità che frequenta,
azioni di solidarietà, manifestazioni sportive non agonistiche, volontariato,
ecc.
 Dimostra originalità e spirito di iniziativa. Si assume le proprie responsabilità
e chiede aiuto quando si trova in dicoltà e sa fornire aiuto a chi lo chiede.
 In relazione alle proprie potenzialità e al proprio talento si impegna in campi
espressivi, motori ed artistici che gli sono congeniali. È disposto ad analizzare
se stesso e a misurarsi con le novità e gli imprevisti.
I propositi didattici più generali da perseguire quotidianamente sono:
- valorizzare l'esperienza e la conoscenza degli alunni;
- attuare interventi adeguati nei riguardi delle diversità;
- favorire l'esplorazione e la scoperta;
- incoraggiare l'apprendimento collaborativo;
- promuovere la consapevolezza del proprio modo di apprendere;
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- realizzare attività didattiche in forma di laboratorio.
Il tutto in coerenza con i principi dell'integrazione delle culture in una società
multietnica quale la nostra è ormai diventata, al ne di costruire una scuola di
tutti e di ciascuno.
Il documento abbraccia un itinerario scolastico che va dai tre ai quattordici anni,
quindi tre tipologie di scuola caratterizzate da dierenti identità educative e pro-
fessionali, ma è comunque un testo atto a promuovere (soprattutto alla luce della
presenza, sempre più diusa, degli istituti comprensivi) la progressività e la conti-
nuità del percorso, e quindi pensato per la progettazione di un curricolo verticale
che si raccordi bene con il secondo ciclo del sistema di istruzione.
Nella denizione del curricolo d'istituto i docenti sono invitati ad individuare e pro-
gettare le esperienze di apprendimento che considerano più appropriate, le scelte
didattiche più ecaci e le strategie più idonee per il raggiungimento degli obiettivi
ssati dalle Indicazioni all'interno del contesto sociale di riferimento.
In particolare è richiesta un'attenzione all'integrazione tra le discipline e alla loro
possibile aggregazione in aree, in cui strumenti e metodi caratteristici delle materie
si intreccino; si chiede inoltre esplicitamente di evitare astrazioni e nozionismi.
Gli insegnanti hanno altresì la responsabilità della valutazione delle competenze e
la cura della documentazione, nonché la scelta dei relativi strumenti.
Le veriche intermedie e le valutazioni periodiche e nali devono essere coerenti
con obiettivi e traguardi previsti dalle Indicazioni.
La certicazione delle competenze viene eettuata al termine della scuola primaria
e della scuola secondaria di primo grado; in particolare le certicazioni nel primo
ciclo descrivono e attestano la padronanza delle competenze progressivamente ac-
quisite, sostenendo e orientando gli studenti nel passaggio alla scuola del secondo
ciclo.
Una volta deniti gli obiettivi generali del primo ciclo educativo, le Indicazioni -
naturalmente - entrano nel merito delle richieste disciplinari.
Per ognuna delle discipline previste2 vengono ssati gli obiettivi di apprendimento
e i traguardi per lo sviluppo delle competenze. La prima osservazione fondamen-
tale, che distingue le nuove Indicazioni dai vecchi programmi, è che obiettivi e
traguardi sono pensati sul lungo periodo3 e, ad esempio, per la scuola media sono
ssati per la ne del terzo anno. Scompare dunque, tra le altre cose, la scansione
2che sono: italiano, lingua inglese e seconda lingua comunitaria, storia, geograa, matematica,
scienze, musica, arte e immagine, educazione sica, tecnologia.
3precisamente: l'intero triennio della scuola d'infanzia, l'intero quinquennio della scuola pri-
maria, l'intero triennio della scuola secondaria di primo grado.
Nella scuola primaria, inoltre, per garantire una più ecace progressione degli apprendimenti,
gli obiettivi di italiano, lingua inglese, storia, geograa, matematica e scienze sono indicati anche
al termine della classe terza.
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rigida ssata dai precedenti programmi.
Gli obiettivi di apprendimento individuano campi del sapere, conoscenze e
abilità ritenuti indispensabili al ne di raggiungere i traguardi.
Gli obiettivi sono utilizzati dalle scuole e dai docenti nella loro attività di pro-
gettazione didattica; sono organizzati in nuclei tematici e deniti, come detto, in
relazione a periodi didattici lunghi.
I traguardi invece, nella loro scansione temporale, sono prescrittivi , impegnan-
do così le istituzioni scolastiche anché ogni alunno possa conseguirli.
Di certo i vari aspetti delineati nel documento ministeriale, a cui abbiamo qui solo
accennato, potrebbero essere approfonditi e maggiormente sviscerati; ma per il
nostro scopo questa breve introduzione vuole solo fornire le nalità generali delle
nuove Indicazioni, delineando lo scenario in cui si inserisce quella parte di Indica-
zioni relative al nostro campo d'interesse, cioè gli obiettivi di apprendimento e i
traguardi di competenze inerenti la matematica.
1.2 Le Indicazioni Nazionali sulla matematica
Come ben osservato in [4], il passaggio dalla scuola primaria a quella secondaria
mette spesso in crisi l'isomorsmo ingenuo tra la realtà e la conoscenza della real-
tà, tra la natura e le rappresentazioni che ne facciamo. Nello stesso documento
si pone infatti l'accento sul fatto che passare da un'istruzione primaria ad una se-
condaria di primo grado signica in questo senso confrontarsi con il problema del
modello (ovvero con l'evidenza che qualsiasi modello della realtà non comporta
una trascrizione completa e fedele dell'oggetto che si vuole rappresentare, bensì
una selezione di certe qualità o scopi di esso), e con la scoperta che per esprimere
l'analogia occorre costruire un linguaggio che ha le caratteristiche dell'oggettività
e della intersoggettività.
Come si colloca allora la matematica in questo processo?
Nelle otto competenze-chiave, la denizione uciale della competenza matematica
recita: l'abilità di sviluppare e applicare il pensiero matematico per risolvere una
serie di problemi in situazioni quotidiane. [...] La competenza matematica com-
porta, in misura variabile, la capacità e la disponibilità a usare modelli matematici
di pensiero (logico e spaziale) e di presentazione (formule, modelli, schemi, graci,
rappresentazioni).
D'altra parte il prolo delle competenze, al termine del primo ciclo d'istruzione,
riferisce la seguente aermazione relativamente allo studente: le sue conoscenze
matematiche e scientico-tecnologiche gli consentono di analizzare dati e fatti della
realtà e di vericare l'attendibilità delle analisi quantitative e statistiche proposte
da altri. Il possesso di un pensiero razionale gli consente di arontare problemi
e situazioni sulla base di elementi certi e di avere consapevolezza dei limiti delle
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aermazioni che riguardano questioni complesse che non si prestano a spiegazioni
univoche.
Dunque il modello matematico, possiede peculiarità tali da poter diventare ele-
mento di congiunzione tra la realtà e le scienze sperimentali.
Alla luce di queste considerazioni le richieste ministeriali si traducono nel seguente
quadro di traguardi per competenza.
Traguardi per lo sviluppo delle competenze:
L'alunno si muove con sicurezza nel calcolo anche con i
numeri razionali, ne padroneggia le diverse rappresentazioni e
stima la grandezza di un numero e il risultato di operazioni.
Riconosce e denomina le forme del piano e dello spazio, le loro
rappresentazioni e ne coglie le relazioni tra gli elementi.
Analizza e interpreta rappresentazioni di dati per ricavarne
misure di variabilità e prendere decisioni.
Riconosce e risolve problemi in contesti diversi valutando le
informazioni e la loro coerenza.
Spiega il procedimento seguito, anche in forma scritta, mante-
nendo il controllo sia sul processo risolutivo, sia sui risultati.
Confronta procedimenti diversi e produce formalizzazioni che
gli consentono di passare da un problema specico a una classe
di problemi.
Produce argomentazioni in base alle conoscenze teoriche
acquisite (ad esempio sa utilizzare i concetti di proprietà
caratterizzante e di denizione).
Sostiene le proprie convinzioni, portando esempi e controesempi
adeguati e utilizzando concatenazioni di aermazioni; accetta di
cambiare opinione riconoscendo le conseguenze logiche di una
argomentazione corretta.
Utilizza e interpreta il linguaggio matematico (piano cartesiano,
formule, equazioni, ...) e ne coglie il rapporto col linguaggio
naturale.
Nelle situazioni di incertezza (vita quotidiana, giochi, ...) si
orienta con valutazioni di probabilità.
Ha raorzato un atteggiamento positivo rispetto alla mate-
matica attraverso esperienze signicative e ha capito come gli
strumenti matematici appresi siano utili in molte situazioni per
operare nella realtà.
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Ciò che si nota in maniera chiara è l'attenzione agli aspetti di risoluzione dei proble-
mi e di argomentazione; quest'ultimo tradizionale tallone d'Achille degli studenti
italiani in tutte le rilevazioni standardizzate (nazionali e internazionali).
E' una sda alla didattica tradizionale l'idea di passare da un approccio forte-
mente riproduttivo (caratterizzato dalla richiesta di risolvere ingenti quantità di
esercizi) ad uno produttivo (caratterizzato da problemi e responsabilità dei propri
processi decisionali).
Particolarmente signicativo appare anche l'ultimo traguardo di natura aettiva:
si auspica di sviluppare anche un atteggiamento positivo nei confronti della mate-
matica.
Le Indicazioni poi proseguono dettagliando gli Obiettivi di apprendimento dei
contenuti, suddividendoli in quattro grandi aree tematiche (che riprendono quelle
usate in ambito internazionale): numeri - spazio e gure - relazioni e funzioni -
dati e previsioni. Riportiamo di seguito le richieste rispetto a tali aree.
Numeri
 Eseguire addizioni, sottrazioni, moltiplicazioni, divisioni, ordinamenti e confronti
tra i numeri conosciuti (numeri naturali, numeri interi, frazioni e numeri deci-
mali), quando possibile a mente oppure utilizzando gli usuali algoritmi scritti, le
calcolatrici e i fogli di calcolo e valutando quale strumento può essere più opportu-
no.
 Dare stime approssimate per il risultato di una operazione e controllare la plau-
sibilità di un calcolo.
 Rappresentare i numeri conosciuti sulla retta.
 Utilizzare scale graduate in contesti signicativi per le scienze e per la tecnica.
 Utilizzare il concetto di rapporto fra numeri o misure ed esprimerlo sia nella
forma decimale, sia mediante frazione.
 Utilizzare frazioni equivalenti e numeri decimali per denotare uno stesso numero
razionale in diversi modi, essendo consapevoli di vantaggi e svantaggi delle diverse
rappresentazioni.
 Comprendere il signicato di percentuale e saperla calcolare utilizzando strategie
diverse.
 Interpretare una variazione percentuale di una quantità data come una moltipli-
cazione per un numero decimale.
 Individuare multipli e divisori di un numero naturale e multipli e divisori comuni
a più numeri.
 Comprendere il signicato e l'utilità del multiplo comune più piccolo e del divi-
sore comune più grande, in matematica e in situazioni concrete.
 In casi semplici scomporre numeri naturali in fattori primi e conoscere l'utilità
di tale scomposizione per diversi ni.
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 Utilizzare la notazione usuale per le potenze con esponente intero positivo, consa-
pevoli del signicato, e le proprietà delle potenze per semplicare calcoli e notazioni.
 Conoscere la radice quadrata come operatore inverso dell'elevamento al quadrato.
 Dare stime della radice quadrata utilizzando solo la moltiplicazione.
 Sapere che non si può trovare una frazione o un numero decimale che elevato al
quadrato dà 2, o altri numeri interi.
 Utilizzare la proprietà associativa e distributiva per raggruppare e semplicare,
anche mentalmente, le operazioni.
 Descrivere con un'espressione numerica la sequenza di operazioni che fornisce la
soluzione di un problema.
 Eseguire semplici espressioni di calcolo con i numeri conosciuti, essendo con-
sapevoli del signicato delle parentesi e delle convenzioni sulla precedenza delle
operazioni.
 Esprimere misure utilizzando anche le potenze del 10 e le cifre signicative.
Spazio e gure
 Riprodurre gure e disegni geometrici, utilizzando in modo appropriato e con
accuratezza opportuni strumenti (riga, squadra, compasso, goniometro, software
di geometria).
 Rappresentare punti, segmenti e gure sul piano cartesiano.
 Conoscere denizioni e proprietà (angoli, assi di simmetria, diagonali, . . . ) delle
principali gure piane (triangoli, quadrilateri, poligoni regolari, cerchio).
 Descrivere gure complesse e costruzioni geometriche al ne di comunicarle ad
altri.
 Riprodurre gure e disegni geometrici in base a una descrizione e codicazione
fatta da altri.
 Riconoscere gure piane simili in vari contesti e riprodurre in scala una gura
assegnata.
 Conoscere il Teorema di Pitagora e le sue applicazioni in matematica e in situa-
zioni concrete.
 Determinare l'area di semplici gure scomponendole in gure elementari, ad
esempio triangoli, o utilizzando le più comuni formule.
 Stimare per difetto e per eccesso l'area di una gura delimitata anche da linee
curve.
 Conoscere il numero , e alcuni modi per approssimarlo.
 Calcolare l'area del cerchio e la lunghezza della circonferenza, conoscendo il rag-
gio, e viceversa.
 Conoscere e utilizzare le principali trasformazioni geometriche e i loro invarianti.
 Rappresentare oggetti e gure tridimensionali in vario modo tramite disegni sul
piano.
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 Visualizzare oggetti tridimensionali a partire da rappresentazioni bidimensionali.
 Calcolare l'area e il volume delle gure solide più comuni e darne stime di oggetti
della vita quotidiana.
 Risolvere problemi utilizzando le proprietà geometriche delle gure.
Relazioni e funzioni
 Interpretare, costruire e trasformare formule che contengono lettere per espri-
mere in forma generale relazioni e proprietà.
 Esprimere la relazione di proporzionalità con un'uguaglianza di frazioni e vice-
versa.
 Usare il piano cartesiano per rappresentare relazioni e funzioni empiriche o rica-
vate da tabelle, e per conoscere in particolare le funzioni del tipo y = ax, y = a=x,
y = ax2, y = 2n e i loro graci e collegare le prime due al concetto di proporzio-
nalità.
 Esplorare e risolvere problemi utilizzando equazioni di primo grado.
Dati e previsioni
 Rappresentare insiemi di dati, anche facendo uso di un foglio elettronico.
- In situazioni signicative, confrontare dati al ne di prendere decisioni, utilizzan-
do le distribuzioni delle frequenze e delle frequenze relative. Scegliere ed utilizzare
valori medi (moda, mediana, media aritmetica) adeguati alla tipologia ed alle ca-
ratteristiche dei dati a disposizione. Saper valutare la variabilità di un insieme di
dati determinandone, ad esempio, il campo di variazione.
 In semplici situazioni aleatorie, individuare gli eventi elementari, assegnare a
essi una probabilità, calcolare la probabilità di qualche evento, scomponendolo in
eventi elementari disgiunti.
 Riconoscere coppie di eventi complementari, incompatibili, indipendenti.
Come detto, sia per il fatto di non stabilire a priori una tempistica rigida, sia
per la sda che lanciano all'insegnamento tradizionale della matematica, le Indi-
cazioni contengono vari elementi in grado di stimolare il confronto e l'innovazione,
anche nell'ambito specico di nostro interesse.
Per questo appare particolarmente interessante capire se e come i libri di testo di
matematica abbiano raccolto una tale sda.
9
1.3 I libri di testo nel contesto delle nuove Indica-
zioni
L'attenzione ministeriale verso l'attuazione delle nuove Indicazioni, si traduce an-
che in alcune direttive inerenti i libri di testo. In particolare il documento [5]
sottolinea il fatto che i libri, innanzitutto, costituiscono uno degli strumenti didat-
tici per la realizzazione dei processi di apprendimento scolastici deniti nei diversi
gradi di istruzione, nonché per lo studio individuale e domestico.
E ci ricorda che, in quanto strumenti di apprendimento, essi hanno tre funzioni
principali, fra loro interconnesse:
1. orire al lavoro didattico un percorso di riferimento conforme alle Indicazioni
Nazionali dei piani di studio, contribuendo così a garantire  pur nel rispetto
dell'autonomia dei docenti e della loro libertà d'insegnamento  l'opportu-
no livello di uniformità e standardizzazione dei percorsi e degli obiettivi di
apprendimento;
2. orire un'esposizione autorevole ed ecace dei contenuti essenziali previsti
dalle Indicazioni Nazionali;
3. utilizzare al meglio la loro caratteristica fondamentale di organizzare con-
tenuti complessi in un percorso narrativo e argomentativo preciso, unitario,
organico.
Inoltre vista la diusione delle tecnologie, è ormai imprescindibile che studenti e
docenti sappiano utilizzare con dimestichezza e spirito critico gli strumenti della
società dell'informazione per lo studio e il lavoro.
Allora non sorprende la richiesta che le tre funzioni suddette debbano restare pro-
prie del libro di testo anche nella sua inevitabile transizione verso il digitale, e che
gli strumenti oerti dalla multimedialità e dall'integrazione debbano servire allo
scopo di raorzare la capacità del libro di rispondere a questi obiettivi.
Attualmente, per le edizioni scolastiche, si presentano tre tipologie di possibilità:
a) libro di testo in versione cartacea accompagnato da contenuti digitali integrati-
vi;
b) libro di testo in versione cartacea e digitale accompagnato da contenuti digitali
integrativi;
c) libro di testo in versione digitale accompagnato da contenuti digitali integrativi.
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Capitolo 2
I libri di testo
Come illustrato nella parte introduttiva di questo elaborato, ci siamo pressati lo
scopo di vericare quanto e come le nuove Indicazioni Nazionali (sulla matemati-
ca) siano state tradotte nei nuovi libri di testo di matematica per la scuola media;
perciò abbiamo contattato le cinque case editrici leader del mercato editoriale ita-
liano per quanto riguarda questo segmento scolare.
Abbiamo richiesto la possibilità di avere l'opera che loro considerano sviluppata (o
aggiornata) più fedelmente alle richieste della nuova normativa, e la possibilità di
intervistare gli autori. Delle cinque case editrici contattate, quattro hanno risposto
inviando le novità editoriali ritenute più rispondenti alle richieste innovatrici delle
nuove Indicazioni; la quinta (che è la leader del settore con un testo classico) si
è detta non interessata.
Le quattro opere, che ci apprestiamo a presentare innanzitutto nella loro struttu-
ra generale, sono: Noi matematici , della casa editrice Atlas, scritta da Bruno
Artuso, Claudia Bezzi e Roberto Vacca; Ubi Math , de Le Monnier Scuola,
nata dal lavoro congiunto di Umberto Pernigo e Marco Tarocco; Il bello della
matematica , edita da Pearson e scritta da Daniele Gouthier. Volumi che hanno
visto la luce tutti nel 2014. Inne Contaci che, invece, Zanichelli ha prodot-
to prima dell'emanazione delle Indicazioni ministeriali (la prima stampa risale a
gennaio 2013), ma che si rifà esplicitamente ad un'esperienza educativa (quella
nlandese) che ha punti di contatto importanti con le nuove Indicazioni. Si tratta
di un corso di matematica pensato per la scuola nlandese e adattato alle consue-
tudini didattiche italiane; l'idea di una trasposizione di un testo nlandese muove
probabilmente anche dal successo che questo Paese riscuote nei test di valutazione
elaborati dall'OCSE (Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico)
all'interno dell'indagine PISA (Programme for International Student Assessment)
- infatti, come si ricorda in quarta di copertina, la Finlandia è al primo posto in
Europa. L'autrice italiana è Clara Bertinetto.
Cogliamo brevemente l'occasione per ringraziare queste aziende per la loro dispo-
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nibilità e gli autori dei testi per la collaborazione fornitaci.
2.1 Struttura dei libri di testo analizzati
NOI MATEMATICI, si compone di due volumi per anno (aritmetica e geome-
tria per i primi due anni e algebra e geometria per il terzo) a cui sono allegati i
volumi di Laboratorio. Si avvale anche della versione digitale, scaricabile dal sito
web della casa editrice, ove è possibile trovare ulteriori contenuti e materiale inte-
grativo per il docente, editabile o fruibile tramite supporti multimediali.
I sei volumi principali sono divisi in capitoli, in cui alla pagina iniziale troviamo
dichiarati i prerequisiti (necessari per arontare i contenuti) e gli obiettivi (divisi
in conoscenze e abilità). I capitoli sono articolati come segue:
- una parte teorica suddivisa in paragra, nei quali si introducono i vari contenuti
snodandoli in un paio di pagine al massimo, e evidenziandone le denizioni, le
proprietà e le regole. Questa sezione è corredata da esempi e dalla rubrica
Verica se hai capito alla ne di ogni paragrafo, in cui ci sono esercizi di prima
applicazione che mirano a vericare le conoscenze di base dell'alunno al termine
della spiegazione teorica;
- una sezione di Esercizi e problemi raggruppati in tre livelli di dicoltà;
- le rubriche Math in English (in cui ci sono esercizi di matematica in lingua in-
glese) e Gare di matematica (raccolta di test forniti dal Centro Pristem-Eleusi
dell'Università Bocconi di Milano, estratti dalle competizioni matematiche da esso
organizzate);
- Verica sommativa ed Esercizi di recupero;
- una sezione, presente solo in taluni capitoli, in cui sono inseriti alcuni esercizi
proposti nell'indagine OCSE-PISA.
Vengono riportate, alla ne dei libri, le soluzioni per le veriche sommative e
le gare di matematica, tavole numeriche e formulari. Inne nelle varie parti dei
capitoli diversi simboli segnalano la disponibilità dei contenuti multimediali cui
accennavamo prima (ad esempio video, le audio, mappe concettuali, schede di
approfondimento, collegamenti ai software GeoGebra e Open Oce, rubriche di
motivazione iniziale allo studio per l'alunno).
I volumi aggiuntivi si propongono come laboratorio per lo sviluppo delle compe-
tenze e preparazione alle prove INVALSI (Istituto Nazionale per la Valutazione del
Sistema dell'Istruzione); presentano schede di lavoro suddivise in tre grandi macro
categorie: matematica e scienze, matematica e realtà e matematica creativa. In
ogni scheda si deniscono i traguardi per lo sviluppo delle competenze, gli obiettivi
di apprendimento e lo scopo dell'attività.
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UBI MATH, in quanto a numero e tipologia di tomi, è strutturato esattamente
come la precedente opera. La versione però è dichiaratamente mista (cartacea-
digitale) sin dalla copertina: in eetti i contenuti multimediali che propone, sia
per lo studente che per il docente, da una parte non sono semplicemente inte-
grativi, dall'altra sono ancora più ampi rispetto alle altre case editrici, come ad
esempio il portale disciplinare Campus di matematica e scienze con più di cento
lezioni Apprendiscienza (sia in italiano che in inglese) fatte attraverso animazioni,
video, attività e simulazioni. Le risorse digitali sono segnalate sui testi tramite
appositi simboli sin dal sommario.
L'opera si avvale inoltre di un ausilio molto originale: un sito completamente aper-
to e gratuito (www.ubimath.org), in continuo aggiornamento e che permette la
consultazione e l'approfondimento di risorse educative aperte, esterne al contenuto
del libro stesso, come previsto dalle nuove guide ministeriali.
I libri si articolano in unità, che si aprono con alcuni brevi collegamenti tra l'ar-
gomento che ci si appresta a studiare e alcune questioni o situazioni di vita reale.
Le unità comprendono:
- le lezioni (la loro divisione in paragra e la loro ampiezza sono speculari alla
precedente opera) corredate di esempi e di una prima parte di esercizi;
- una sezione aggiuntiva di esercizi inerenti alle rispettive lezioni sviluppata su tre
livelli di dicoltà (segnalati tramite dei pallini);
- Percorsi di recupero e Riepilogo & competenze;
- Competenze digitali (non in tutti i capitoli) in cui si utilizza il foglio di calcolo o
GeoGebra;
- alcuni paragra in cui gli esercizi prendono spunto dal mondo reale, in particolare
dai mestieri che sfruttano la matematica;
- le schede Gioco di squadra che propongono quesiti da risolvere tramite un'attività
di gruppo.
Sono presenti prove per allenarsi ai test INVALSI e, sul volume di Algebra, per
prepararsi all'esame di terza media; in chiusura troviamo le tavole numeriche, una
lista con simboli e lettere usati in matematica e i formulari di geometria per i
diversi anni.
Non ci sono solo risposte a molti degli esercizi, ma anche simboli che rimandano ai
contenuti multimediali, in cui essi vengono spesso sviluppati passo per passo, con
lo scopo di controllare oltre al risultato anche lo svolgimento.
Inne i tre fascicoletti allegati, denominati Percorsi facilitati, nascono come stru-
menti didattici complementari al corso maggiore; rivolti soprattutto a quegli stu-
denti che presentano dicoltà nella lettura e nell'apprendimento o che sono di
madrelingua non italiana, oppure anche come strumenti utilizzabili nel recupero.
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La forma qui è semplicata e i concetti, presentati pochi per volta, vengono visti
solo attraverso esempi, applicazioni o, a conclusione dei volumi, tramite mappe
concettuali, per memorizzare e applicare le procedure più importanti.
IL BELLO DELLAMATEMATICA si compone di tre volumi. Per ciascun an-
no scolastico il libro di testo è unico (contenente una parte sull'aritmetica/algebra
e una sulla geometria), accompagnato da un quaderno di lavoro e da un fascico-
letto di tavole numeriche e di formule geometriche.
Ogni unità nei tre libri di testo consiste di:
- un'introduzione che collega l'argomento matematico di turno alla realtà, e la
teoria svolta tramite paragra su pagina singola aancati da esempi ed Esercizi
per imparare;
- una sezione di Mappe per orientarsi e per ripassare l'unità appena conclusa tra-
mite esempi e quesiti da risolvere;
- una parte di Esercizi per allenarsi e che ore anche attività da svolgere tramite
il programma Excel e il software GeoGebra.
- i quesiti INVALSI tratti dalle prove nazionali (di cui vengono riportate le risposte
alla ne di ogni libro) e un Riepilogo per competenze (in cui sono presenti anche
esercizi in inglese e attività cooperative presentate in forma ludica).
I quaderni di lavoro comprendono un test di autoverica (con soluzione) per cia-
scuna unità, ulteriori esercizi per il recupero e il consolidamento, nonché letture di
approfondimento (storia, tecnica, natura), attività di laboratorio e ancora alcune
simulazioni di test INVALSI (con soluzione).
Nei testi sono presenti delle icone che rimandano alla versione digitale del corso,
che ore video, audio sintesi delle lezioni, esercizi interattivi, lettura audio dei
termini inglesi presenti. Ulteriore materiale on line (tutto reperibile tramite il sito
web della casa editrice) è costituito dalla piattaforma digitale con contenuti inte-
rattivi sia per lo studente che per l'insegnante e dal Limbook, ovvero un insieme di
contenuti digitali adoperabili appunto su LIM (lavagna interattiva multimediale)
e altri materiali editabili per la programmazione e la verica, a disposizione del
docente.
In questo caso, insieme all'opera ci è stata inviata la Guida per il docente, in cui
è presentato il corso, è descritto il prolo delle nuove Indicazioni e, in funzione di
queste, i piani di programmazione annuale auspicabili; sono dati dei suggerimenti
didattici per ogni unità e proposti dei test di verica inerenti ad ogni anno e per
la simulazione della prova INVALSI. Inoltre, aspetto interessante, in questa Gui-
da viene riportata la lista degli obiettivi di apprendimento relativa all'ambito dei
contenuti delle Indicazioni e accanto ad ogni punto i capitoli ad esso collegati.
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Inne CONTACI si articola in sei tomi (due per ogni anno scolastico: uno re-
lativo alla parte aritmetico-algebrica e l'altro a quella geometrica); l'aspetto più
evidente di confronto quantitativo rispetto agli altri testi considerati è il fatto
che i singoli volumi siano molto più snelli.
Ogni capitolo è così suddiviso:
- le lezioni, che costituiscono la (breve) parte teorica, in cui vengono introdotti gli
argomenti tramite alcune spiegazioni e soprattutto attraverso esempi ed esercizi;
- gli Esercizi per casa, dove per ogni esercizio è indicato il livello di dicoltà (tra-
mite dei quadratini, da 1 a 3);
- le pagine speciali, ovvero le seguenti quattro tipologie di pagine: quelle mirate
ad arricchire il corso operando collegamenti tra la matematica e le scienze, la vita
quotidiana, la musica, denominate Schede; le pagine Lo sai? che tramite un test
veloce, ogni quattro o cinque lezioni, hanno l'intento di controllare cosa l'alunno
abbia imparato (e di cui in fondo al testo si trovano le risposte); La teoria in sintesi
e gli Esercizi di riepilogo.
Inoltre in chiusura dei libri sono presenti esercizi votati alla preparazione della
prova INVALSI.
C'è poi un piccolo fascicolo con le tavole numeriche e un CD-ROM per ogni anno
contenente i rispettivi eBook multimediali, che ripercorrono i libri di testo coadiu-
vandoli di animazioni, esercizi e applicazioni interattive, approfondimenti e, per
quanto riguarda la parte geometrica, comprendendo per ogni argomento una se-
zione di laboratorio con GeoGebra. Si trovano altresì rimandi al sito web della
Zanichelli dove per ogni capitolo è possibile reperire ulteriore materiale esercitati-
vo per lo studente, risposte ad alcuni esercizi dei libri, risorse per l'insegnante o
approfondimenti vari, quali interviste a scienziati e ricercatori.
Per completezza segnaliamo che in alcune delle sopracitate proposte editoriali esi-
stono edizioni speciche per esigenze educative speciali (ad esempio per chi sore
di discalculia), in altre vengono forniti dei supporti per aiutare gli alunni diversa-
mente abili. Nella nostra analisi non considereremo questo aspetto, sicuramente
molto importante, perché valutare seriamente l'adeguatezza di questi percorsi ri-
chiederebbe competenze speciche sulle disabilità e sui bisogni educativi speciali.
Premessa questa panoramica sulla struttura dei libri, nel prossimo paragrafo spo-
stiamo la nostra attenzione verso l'analisi dei testi, con particolare riferimento
al materiale su carta (ad oggi ancora la parte più considerata da insegnanti e
studenti).
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2.2 Analisi dei libri
2.2.1 Criteri di analisi e prime evidenze
Come spiegato, l'obiettivo di questo lavoro non è quello di fare una recensione
dei libri considerati, ma di descrivere eventuali dierenze o analogie tra le quattro
opere (per questo motivo, nei casi che reputiamo più signicativi, indicheremo a
quale libro in particolare facciamo riferimento), e soprattutto di riettere sul se e
come tali testi possano orire un valido sussidio per docenti, ma anche per stu-
denti, relativamente alle richieste delle Indicazioni.
Per abbracciare uno stile di lettura che sia il più comprensibile e scorrevole possibi-
le, segnaleremo gli eventuali rimandi ai testi attraverso le seguenti sigle: [C]=Contaci;
[I]=Il bello della matematica; [N]=Noi Matematici; [U]=Ubi Math.
Il primo confronto interessante è quello relativo agli indici. Emerge come tutti
gli argomenti rintracciabili negli obiettivi di apprendimento delle Indicazioni sono
trattati da ciascun libro.
In particolare per quanto concerne la parte aritmetico-algebrica: nel primo an-
no si introducono gli insiemi ([C] come scheda di approfondimento), i sistemi di
numerazione, le quattro operazioni, le potenze, la divisibilità, le frazioni con le
loro operazioni e la rappresentazione dei dati. A quest'ultimo proposito [C] e [U]
forniscono i primi accenni di statistica e probabilità, mentre è emblematico come
(ad eccezione di [C]) tutti dedichino uno specico capitolo ai problemi matematici,
seppur la classe dei problemi non sia caratteristica di un solo particolare ambito
(aritmetico nella fattispecie), ma trovi applicazione in ogni ramo della disciplina.
Nel secondo anno si focalizza l'attenzione sui numeri razionali, si introducono i
numeri irrazionali, le radici quadrate e le proporzioni con le sue proprietà ([C]
in particolare aronta meno ampiamente rispetto agli altri quest'ultimo aspetto).
Inne [N] introduce i concetti statistici così come [I], che aronta anche le prime
competenze legate alla probabilità; [C] anticipa l'introduzione del calcolo letterale
e delle equazioni.
Nell'ultimo anno si parla di numeri relativi, di calcolo letterale, di equazioni, di
insiemi e relazioni, di funzioni matematiche, piano cartesiano e c'è un'introduzio-
ne alla logica matematica (tranne in [C]). I testi che non l'avevano ancora fatto
introducono la probabilità, e quelli che l'avevano accennata la approfondiscono.
Per quanto concerne l'ambito geometrico, tutti: introducono il concetto di misura,
presentano rette, angoli, poligoni con le loro proprietà, trasformazioni isometriche.
[C] inizia a parlare di circonferenza e (così come [U]) di piano cartesiano.
Nel secondo anno si parla di aree e superci, si presentano il teorema di Pitagora, i
primi risultati su circonferenza e cerchio (tranne [C] che, come detto, aveva iniziato
ad introdurre la circonferenza l'anno precedente), l'omotetia e la similitudine e i
poligoni iscritti e circoscritti (tranne nuovamente [C]).
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Inne nel terzo anno si aronta la misura del cerchio e della circonferenza, la geo-
metria solida e i solidi di rotazione (cui [C] non dedica un capitolo ma una breve
parte).
Ne emerge una certa uniformità: benché questa non sia una richiesta ministeriale,
dagli indici gli argomenti appaiono presentati in linea di massima con lo stesso
ordine nei vari testi e, salvo qualche eccezione, nei medesimi anni. In particolare
sembra dierenziarsi in questo aspetto cronologico solo [C]: in generale gli argo-
menti, anche quando presenti, in [C] sono più sparpagliati nei volumi rispetto agli
altri tre testi, in cui invece c'è anche abbastanza analogia circa l'ordine di presen-
tazione (probabilmente questo aspetto di dierenziazione di [C] rispetto agli altri
è attribuibile al fatto che il libro nasca da un'altra tradizione).
In quasi tutte le opere poi si riscontra un'eettiva e reale attenzione verso gli
aspetti legati alla multimedialità, all'uso di alcuni software, alle letture di appro-
fondimento che collegano la matematica ad altri settori o discipline, all'inglese
(quest'ultimo aspetto ad eccezione di [C]).
Il linguaggio in generale non è pedante, in qualche opera è più rigoroso ([N] e [U]),
in altre è più semplice o graduale (soprattutto in [C], seppur nella sinteticità, si
nota un cambio di registro, che probabilmente tiene conto della diversa capacità
argomentativa e linguistica di uno studente di prima media e di uno di terza).
E tante sono le simulazioni di prove INVALSI o dell'indagine OCSE-PISA. Seppur
le Indicazioni Nazionali esplicitino di evitare qualunque forma di addestramento
nalizzata all'esclusivo superamento delle prove, sembra dunque essere una forte
attrattiva commerciale la presenza di queste simulazioni, e dunque è probabile ci
sia una forte richiesta da parte degli insegnanti.
Per cercare di fornire un'analisi più ne e in linea con la struttura delle Indica-
zioni, abbiamo pensato di passare in rassegna le quattro grandi aree di contenuti
in esse citate (Numeri - Relazioni e funzioni - Dati e previsioni - Spazio e gure),
riettendo sulle richieste ministeriali inerenti gli argomenti che ciascuna racchiu-
de, e contestualmente a quei traguardi per lo sviluppo delle competenze che sono
riconducibili ad ognuno dei quattro ambiti.
Inne abbiamo rivolto la nostra attenzione verso quelle competenze di carattere più
generale, nel senso di non essere legate specicatamente ad un'area di contenuto,
ma il cui sviluppo investe tutte le aree (o comunque più di una).
2.2.2 Analisi dei libri rispetto agli ambiti di contenuto
Alla luce di quanto detto nel paragrafo precedente, procediamo ad analizzare i
contenuti suddivisi nelle quattro aree, premettendo i richiami ai traguardi per
competenza verso i quali l'apprendimento di uno o più argomenti dovrebbe per-
mettere all'alunno di avanzare.
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 NUMERI
- L'alunno si muove con sicurezza nel calcolo anche con i numeri ra-
zionali, ne padroneggia le diverse rappresentazioni e stima la grandezza
di un numero e il risultato di operazioni.
Dall'analisi dei libri si può evincere una grande attenzione a perfezionare gli aspetti
procedurali (molti esercizi di natura algoritmica), resta però qualche dubbio che i
testi, e gli esercizi proposti, contribuiscano a sviluppare una piena consapevolezza
dei signicati al di là del controllo sulle procedure.
In molti casi, infatti, si riscontra un continuo rimando a regole, che facilmente
rischia di conuire in abilità sviluppate per imitazione e ripetizione.
Anche quando si trova, ad esempio in [I], un'osservazione che mira a sottolineare
una modalità di controllo che non si riduca al semplice rivedere i passaggi fatti,
quale: Quando svolgi qualche addizione o moltiplicazione dicile, con-
trollare se il risultato è pari o dispari può aiutarti a scovare degli errori di
calcolo! , essa diventa quasi un automatismo imposto, piuttosto che un controllo
strategico autonomamente sviluppato; per risolvere gli esercizi, di volta in volta
basta semplicemente leggere prima le seguenti tabelle, poste a lato dell'esercizio
stesso:
+ P D
P P D
D D P
 P D
P P P
D P D
Questo fenomeno si riscontra in più libri: tanti esercizi accanto ai quali appa-
iono spesso evidenziati nozioni, regole, comportamenti o schemi da usare nello
svolgimento di procedure di calcolo. Dunque suggerendo la strada da seguire e
lasciando all'allievo solo lo sviluppo della parte procedurale. L'impressione è che
si tenda ad inibire, più o meno esplicitamente, lo spazio decisionale dell'allievo,
consigliando percorsi prestabiliti. Il forte rischio è che un percorso suggerito sia
identicato con il percorso giusto.
Ricordati di eseguire le operazioni nell'ordine giusto
Le parentesi più interne hanno la precedenza
Prima i puntini ; : poi i trattini +; 
sono alcune delle frasi che possiamo leggere, ad esempio, quando si arontano
le espressioni aritmetiche, per guidare lo studente nel risolvere intere pagine di
quesiti molto, troppo, simili. Nessun accenno invece ai motivi di queste rego-
le/proprietà, ma piuttosto una sequenza di norme da memorizzare (signicativo il
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ricorrente uso della voce verbale ricorda).
Un discorso simile può farsi circa la trattazione delle potenze con esponente intero
positivo: l'obiettivo ministeriale, come riportato nelle Indicazioni, è quello di ren-
dere l'alunno consapevole del loro signicato e di utilizzare le loro proprietà per
semplicare calcoli e notazioni.
In alcune opere si evince lo sforzo, attraverso la trattazione teorica innanzitutto,
di trasmettere, ad esempio, l'idea che ciò che era il ruolo dell'addizione nel denire
la moltiplicazione è lo stesso della moltiplicazione nel denire l'elevamento a po-
tenza, e di far vedere delle applicazioni pratiche (come le potenze di 10 e gli ordini
di grandezza); però il numero consistente di esercizi volti ad applicare le proprietà
senza nessuna motivazione strategica (se non quella di mostrare di conoscere le
proprietà stesse) nisce più per rendere questo un argomento meramente compu-
tazionale e sul quale utilizzare molto la memoria.
Gli esercizi presenti nei libri (di cui riportiamo alcuni estratti di seguito) diventano
una palestra per esercitarsi con nomenclatura, basi ed esponenti, e forse in questo
allenamento, con compiti pressati del tipo applica la proprietà x, alla ne, si
perde di vista l'aspetto appunto strategico, ovvero di scegliere quando applicare
una certa proprietà ad esempio nel fare un calcolo.
L'applicazione delle proprietà richieste è ne a se stessa: applicare le proprietà per
esercitarsi sulle proprietà.
Trasforma in prodotti le seguenti potenze.
a. 122; b. 94; c. 36; d. 46.
Scrivi in lettere le seguenti potenze scritte in cifre.
a. 74; b. 52; c. 29; d. 38.
Calcola il valore delle seguenti potenze.
a. 113; b. 106; c. 172; d. 142.
Scrivi sotto forma di potenza il prodotto delle seguenti potenze aventi
la stessa base.
a. 22  23  24; b. 53  52  52; c. 43  42  44.
Scrivi sotto forma di potenza il quoziente delle seguenti potenze aventi
la stessa base.
a. 98 : 96; b. 38 : 32 : 3; c. 89 : 83 : 82.
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Scrivi sotto forma di potenza i seguenti prodotti di potenze con espo-
nenti uguali.
a. 27  37; b. 24  54  84; c. 23  33  53  63.
Scrivi sotto forma di potenza i seguenti quozienti di potenze aventi lo
stesso esponente.
a. 244 : 34; b. 204 : 24 : 54; c. 2433 : 93 : 33.
Scrivi sotto forma di potenza le seguenti potenze di potenze.
a. (102)3; b. (42)2; c. (62)3.
Risolvi le seguenti espressioni applicando le proprietà delle potenze.
[(0 : 53)  (134 : 132)]  [2  (2 + 5)  3  52 : 12] + 2 : 2:
[(480 : 15)2]4 : (384 : 6)4 : (23)5
2
+

(54 + 32   72)0 + 83  [(22)3]2 : 324
2
:
Non è un caso che i quesiti INVALSI sulle potenze siano tra più ostici a livel-
lo di scuola media: ad esempio solo 3 studenti di terza media su 10 riconoscono
11  1027 come risultato di 1027 + 1028. Gli altri provano a combinare in qualche
modo le potenze generalizzando regole (e.g. 1027+28).
Un altro esempio circa la probabile poca consapevolezza con cui lo studente ope-
rerà nei calcoli, può essere il caso dell'addizione tra numeri naturali, quando si
ribadisce il seguente concetto: La proprietà associativa è utile quando a
due addendi si sostituisce una somma che nisce per 0 , estratto da [I] ma
riportato con parole simili anche da [U].
Allora negli esercizi inerenti la proprietà associativa dell'addizione, l'attenzione si
sposta ben presto verso il cercare di associare numeri la cui somma dia un risulta-
to che termina con zero; come viene peraltro suggerito in [C], che accanto ad un
esempio ricorda la lista delle coppie di 10, ed esplicitato in [I]:
In ognuna delle espressioni date qui sotto individua le
coppie di dieci, cioè i numeri la cui somma è 10:
1 + 9 = 2 + 8 = 3 + 7 = 4 + 6 = 5 + 5 = 10.
Se esegui prima queste addizioni, i calcoli si semplica-
no.
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Tutto ciò può far perdere di vista l'obiettivo di far comprendere all'alunno che
innanzitutto l'utilizzo di questa proprietà, insieme a quella distributiva, serve per
raggruppare e semplicare, soprattutto mentalmente, le operazioni. E può fornire
chiavi di lettura che spingono di più verso il ricordare cosa occorre fare per ottenere
un risultato o per sfruttare una proprietà, piuttosto che verso il prendere coscienza
degli strumenti acquisiti.
Ad esempio: se uno studente si trova ad arontare una somma tra addendi senza
coppie di amici del 10, penserà di non poter usare la proprietà associativa? O
comunque a priori crederà che non convenga farlo?
Ci sono vari casi, su aspetti aritmetici, di norme di comportamento a cui si
chiede di credere (e adeguarsi) senza spiegare perché valgono, e anche senza lascia-
re all'allievo la decisione di come e quando seguire tali regole.
Ad esempio in [I] (così come in maniera simile in [U]) si può leggere:
Quando un numero decimale termina con uno o più zeri dopo la virgo-
la, possiamo togliere questi zeri senza cambiare il valore numerico
e non trovare poi l'osservazione che ogni numero naturale può essere pensato come
un numero decimale avente la parte decimale uguale a zero (di cui parla solo [N]
ma proponendo il concetto come regola e quindi non contestualizzandolo ade-
guatamente).
Oppure ancora in [I] troviamo:
Attenzione! Non possiamo mai scambiare i due numeri quando li con-
frontiamo con i simboli di maggiore e minore
senza motivare l'osservazione (così come nell'esempio precedente) , come se venisse
fuori dal nulla.
Il fatto: se a è maggiore di b, allora b non è maggiore di a diventa un dettame,
caratterizzato nella sua espressione verbale dai verbi potere/non potere. Inoltre
crediamo sia abbastanza probabile che, nella smania di applicare la regola, si
possa più facilmente incorrere in sviste e fraintendimenti: proprio il monito sul
maggiore e minore, potrebbe far asserire, ad esempio, che se 2 < 4 allora è un
errore dire che 4 > 2, perché, vedendo i numeri scambiati, magari non ci si accorge
che si tratta semplicemente di scritture equivalenti.
Il confronto tra numeri si collega ovviamente anche alla loro rappresentazione
sulla semiretta, nella cui trattazione a volte si riscontra la medesima mancanza di
argomentazione. [I] a questo proposito spiega in questo modo cos'è una semiretta
numerica:
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Una semiretta numerica ha un'origine, un verso di per-
correnza e un passo. A destra dell'origine sono indicati
i numeri naturali, in ordine crescente in modo che la di-
stanza tra due numeri consecutivi sia ssa e uguale al
passo. All'origine corrisponde il numero 0.
In altri testi, a parte il già citato ricorso agli esempi, non si aggiunge molto di
più; può mancare la denizione vera e propria oppure, come accade in [C], fatto il
disegno inerente all'insieme N, non si spiega ad esempio perché tacche consecutive
presenti sulla semiretta vanno segnate alla stessa distanza; oppure perché c'è un
buco tra un numero e un altro. Lecito che un allievo, possa chiedersi in segui-
to (nel passaggio dai naturali ai razionali) se questo spazio esiste e quanto è ampio.
A proposito di numeri razionali, invece il concetto di rapporto tra numeri (o mi-
sure) e la sua espressione sia nella forma decimale che mediante frazione, è ben
sviluppato nella maggior parte dei libri. Tutti i testi (in misura minore [C]) ad
esempio ricordano che i numeri razionali assoluti erano stati deniti come l'insieme
delle classi di equivalenza generate dalle frazioni irriducibili. Sottolineano allora
che ogni frazione, se svolta come divisione, corrisponde ad un numero decimale
limitato o decimale illimitato periodico. E la scrittura decimale appare, quindi,
come il valore del numero razionale, mentre le frazioni come scritture (tutte equi-
valenti) più utili per svolgere alcuni calcoli.
Quando si entra nel vivo di frazioni equivalenti e numeri decimali per denotare uno
stesso numero razionale in modi diversi, in tutti i volumi analizzati ci sono, per
forza di cose, più meccanicismi tra calcolo di frazioni generatrici, individuazioni
di frazioni decimali e ordinarie, descrizione di numeri decimali periodici semplici
e misti. Però il tratto comune, più che in altri argomenti, è lo sforzo di proporre
esercizi in cui mettere sì in pratica la teoria, ma dalla risoluzione meno immedia-
ta, ad esempio:
Completa la tabella scegliendo un numeratore in modo che la frazione
generi un numero decimale del tipo indicato. Inne calcolalo:
Numeratore Denominatore Frazione Decimale Numero
4 Limitato
14 Periodico semplice
55 Periodico misto
360 Periodico misto
360 Periodico semplice
360 Limitato
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Oppure di indurre lo studente a provare a valutare autonomamente vantaggi e
svantaggi delle diverse rappresentazioni per i calcoli, chiedendo di procedere con
entrambe le rappresentazioni:
Calcola il risultato delle seguenti operazioni prima con i numeri decima-
li, poi trasformando i decimali in frazioni e ritrasformando il risultato
in numero decimale. Quale metodo fa fare meno calcoli?
2; 7  3; 5; 4; 6 : 0; 2; 7; 3  7; 2; 5; 85 : 1; 3; 4; 5  3; 9.
A nostro avviso comunque, esercizi come l'ultimo andrebbero correlati di qualche
riessione condivisa: ad esempio il numero di calcoli potrebbe non essere l'unica
misura di complessità: magari in un modo piuttosto che in un altro faccio più
conti, ma per me più semplici, senza considerare la fatica della conversione da
una rappresentazione all'altra.
Un tema in passato assente, introdotto dalle nuove Indicazioni, è quello del calcolo
non esatto. Tutti i libri analizzati dedicano spazio a questioni inerenti approssima-
zione e arrotondamento. D'altra parte tali questioni, per quanto concerne i numeri
decimali, in quasi tutti i libri sono meglio spiegate e contestualizzate rispetto, ad
esempio, a quanto fatto per due argomenti ani, quale quelli del dare stime ap-
prossimate per il risultato di un'operazione aritmetica e per il calcolo della radice
quadrata.
Nel primo caso (stima del risultato di un'operazione) in [I] ci siamo imbattuti nella
seguente asserzione (di dubbia utilità e che riporta nuovamente a galla il discorso
sulle aermazioni che a volte sembrano venir fuori dal nulla o da tentativi):
Per stimare il risultato, sostituiamo i dati esatti con altri
dati che li approssimano e che ci permettono di fare i
calcoli più semplicemente.
Emblematico quel semplicemente: come si denisce? Cioè è assoluto o relativo a
chi deve svolgere gli esercizi? Questo atteggiamento è in realtà ricorrente: spesso si
evince la tendenza ad identicare l'esistenza di un metodo migliore a prescindere
da chi lo deve mettere in pratica.
Il consiglio precedente, seppur con parole ovviamente diverse, si ritrova anche in
altri testi, ed è spesso accompagnato dal suggerimento che per stimare il risultato
di un'operazione tra due numeri una delle tecniche migliori sia quella di sostituire
i dati esatti con la decina (o il centinaio o...) più vicina; di approssimare uno
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dei due fattori per eccesso e l'altro per difetto nell'addizione (o moltiplicazione);
di approssimare entrambi per eccesso o entrambi per difetto nella sottrazione (o
divisione).
All'atto pratico, quindi, acriticamente e meccanicamente, si indirizza già la riso-
luzione degli esercizi proposti, e mancano invece osservazioni più mirate all'ordine
di errore della stima.
Nel secondo caso (stima della radice quadrata), in linea di massima, lo spazio che
si dà a stimare ed approssimare le radici è limitato al darne una denizione da
mettere in pratica negli esercizi, quale per esempio in [N]:
La radice quadrata di un numero approssimata per di-
fetto (risp. per eccesso) a meno di un'unità è il numero
naturale più grande (risp. più piccolo) che elevato alla
seconda si avvicina maggiormente al numero considerato
senza superarlo (risp. restandogli maggiore).
O alla determinazione della radice quadrata tramite una procedura che sfrutta
le tavole numeriche (presenti in fondo ai libri) quando il radicando ha un valore
compreso tra 1001 e 10000 e non è un quadrato perfetto:
n n2 n3
p
n 3
p
n
210 44100 9261000 14; 4914 5; 9439
211 44521 9393931 14; 5258 5; 9533
212 44944 9528128 14; 5602 5; 9627
213 45369 9663597 14; 5945 5; 9721
Da segnalare, in merito alla radice quadrata, che [N] (unico caso) propone un pro-
cedimento ricorsivo per il suo calcolo approssimato, che sintetizziamo di seguito.
- Si raggruppano le cifre del radicando a coppie, da destra a sinistra.
- Si calcola il numero più grande il cui quadrato non sia superiore al gruppo di
cifre di sinistra; questo numero è la prima cifra del risultato, e il suo quadrato va
sottratto dal gruppo di due cifre di sinistra del radicando, in modo da ottenere un
resto.
- Si calano le due cifre successive dal radicando in modo da completare il resto; se
le cifre del radicando sono esaurite, si aggiungono due zeri.
- La cifra c successiva del risultato va calcolata cercando il massimo valore di c tale
che, calcolando il prodotto di c per un numero che è il doppio del risultato della
radice già calcolato e al quale si aanca a destra la cifra c, si ottiene un risultato
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che non supera il resto determinato al punto precedente. Quella trovata è la nuova
cifra del risultato.
- Si sottrae il prodotto di cui al punto precedente dal resto determinato al terzo
passaggio.
- Si riprende dal terzo passaggio no ad esaurire le cifre del radicando, eventual-
mente con tanti passaggi in più quante sono le cifre decimali desiderate.
E' abbastanza evidente la complessità procedurale e linguistica di un tale algorit-
mo per un allievo di 12 anni. Quale senso vedrà in tutto questo? Probabilmente,
nella migliore delle ipotesi, tutto si risolverà in un estenuante sforzo mnemonico,
il cui eetto svanirà passato l'argomento.
Interessante poi che nessuna proposta editoriale (tranne [I] ma solo nella Guida per
il docente) si soermi sul far riettere, ad esempio, sull'evidenza che di numeri che
hanno come quadrato un certo numero x ce ne sono due: +
p
x e  px (siamo noi
che deniamo come radice quadrata la quantità positiva +
p
x), e non si dà quindi
accenno alla scrittura corretta
p
x2 = jxj che spesso, per errore concettuale, viene
sostituita da
p
x2 = x. Ovviamente, anche alla luce della denizione suddetta
(vedi riquadro a pagina 24), il problema non si pone perché lavoriamo su N, ma
quel numero naturale della denizione può passare piuttosto inosservato agli oc-
chi dello studente nel momento dell'introduzione della radice quadrata, e diventare
invece un problema quando le operazioni coinvolgono interi: occorrerebbe dunque
enfatizzare maggiormente.
In generale si riscontrano dunque caratteristiche più squisitamente di calcolo che
di concetto. Ed ecco perché gli obiettivi ministeriali più legati al discorso dell'ir-
razionalità delle radici (in alcuni testi si trova anche il riferimento alla nota
p
2
ma più come approfondimento) e di conoscere la radice come operatore inverso
dell'elevamento a potenza, passano in secondo piano rispetto ai tanti quesiti di
simil genere:
Calcola la radice quadrata dei seguenti quadrati perfetti col metodo
della scomposizione in fattori primi:
a. 3136; b. 4096; c. 1089; d. 7056.
Calcola il valore delle seguenti radici quadrate applicando le relative
proprietà.
a.
p
169  49  9; b. p16  25 : 100.
a.
p
16=3  4=25; b. p36=25  225=81.
a.
p
0; 25  1; 44 : 0; 16; b. p0; 09  0; 25 : 2; 25  0; 01.
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Calcola fra quali numeri naturali è compresa la radice quadrata dei
seguenti numeri.
a. 99; b. 103; c. 145; d. 350.
Utilizzando le tavole numeriche, calcola la radice quadrata dei seguen-
ti numeri naturali compresi tra 1001 e 10000 con un'approssimazione
all'unità.
a.
p
16789; b.
p
34087; c.
p
65538.
Espressioni con le radici quadrate.
2
p
169 + 10
p
3  p32 +p22  102q
0; 02 
p
3  23 p32  7
Calcola le espressioni senza approssimare.
a.
p
12 +
p
48; b.
p
343 p63; c. p150 +p54 +p24.
Possiamo dunque aermare che il ricorso a molti esercizi di stampo algoritmico
è un fenomeno che non abbandona mai nessun capitolo totalmente.
Da sottolineare come, a riprova della non strategicità per gli allievi degli strumenti
o metodi usati, si dica in molti esercizi come vogliono che sia calcolata la radice
quadrata di un numero.
Un genere di esercizi quale l'ultimo di cui sopra, può mettere in crisi circa la richie-
sta: cosa vuol dire calcolare? Oppure il primo scivola pericolosamente sul fatto
che la scomposizione in primi sia un algoritmo tutt'altro che banale se non sono
scelti numeri ad hoc.
Simili aspetti critici ritornano un pò in tutta la parte dedicata alla divisibilità
tra interi. D'altra parte c'è da dire che per quanto riguarda divisori e multipli, in
quasi tutti i testi c'è lo sforzo di far comprendere il signicato e l'utilità di M.C.D.
e m.c.m. in matematica e in situazioni concrete, con tipologie di esercizi meno
standard:
Tre pezze di tela sono lunghe rispettivamente 12 m, 80 m e 36 m. Da
esse si vogliono ottenere dei tagli tutti uguali della massima lunghezza
possibile ed in modo che non si abbiano avanzi. Quanto deve misurare
ciascun taglio?
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All'ingresso di un porto ci sono due fari: uno rosso e uno verde. La
luce del faro verde illumina il mare una volta ogni 40 secondi, mentre
la luce del faro rosso si accende una volta ogni 15 secondi. Se in questo
momento i due fari hanno illuminato il mare contemporaneamente, tra
quanti secondi questo accadrà di nuovo?
Spesso inoltre simili problemi vengono introdotti, tramite esempi svolti, corre-
lati di spiegazioni abbastanza esaustive.
Però la lunga lista di quesiti che allenano lo studente ad individuare multipli e
divisori di un numero naturale e multipli e divisori comuni, non manca mai, con la
criticità già sottolineata della richiesta spensierata di fattorizzare numeri interi
senza discutere almeno la complessità del problema generale:
Scrivi i numeri come prodotto di due numeri naturali, nel maggior
numero di modi possibile.
a. 15; b. 8; c. 28.
Trova i multipli comuni di 12 e 18 e minori di 100.
Trova i divisori dei numeri 6,7 e 9.
Sottolinea tra i seguenti numeri quelli divisibili per 9:
54, 210, 729, 441, 615, 342, 510, 621.
Scomponi in fattori primi i seguenti numeri con il metodo del diagram-
ma ad albero.
a. 108; b. 121; c. 136; c. 541.
Calcola il M.C.D. di ciascuno dei seguenti gruppi di numeri mediante
la fattorizzazione.
a. (252, 540); b. (448, 352); c. (960, 3080).
a. (7056, 2205); b. (3135, 2375); c. (3312, 3105).
Calcola il m.c.m. di ciascuno dei seguenti gruppi di numeri mediante la
fattorizzazione.
a. (88, 66); b. (48, 96); c. (93, 62).
a. (50, 60, 70); b. (25, 150, 60); c. (45, 70, 120).
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Osserviamo ad esempio come la richiesta di m.c.m. venga fatta, in altro conte-
sto, per la somma di frazioni. Crediamo importante sottolineare come non sempre
convenga calcolare il m.c.m., in quanto appunto la fattorizzazione può essere
molto complessa.
Nell'ambito Numeri, di cui ci stiamo occupando, tutti i libri propongono pro-
blemi; solo in [C] la scelta editoriale è quella di non dedicare un capitolo vero e
proprio ai problemi, ma comunque, nelle varie sezioni, di assegnarne tra quelli più
classici e standard:
Sommando l'età di Maria e Soa si ottiene 18 anni. Maria ha 4 an-
ni più di Soa. Quanti anni hanno le due ragazze?
Luigi compra 6 matite che costano 2 e l'una e un libro da 12 e. Quanto
deve avere di resto se paga con 30 e?
Quindi i testi si confrontano con i seguenti traguardi:
- Riconosce e risolve problemi in contesti diversi valutando le infor-
mazioni e la loro coerenza.
- Spiega il procedimento seguito, anche in forma scritta, mantenendo il
controllo sia sul processo risolutivo, sia sui risultati.
- Confronta procedimenti diversi e produce formalizzazioni che gli con-
sentono di passare da un problema specico a una classe di problemi.
Certamente tali traguardi sono tra i più ambiziosi tra quelli presenti nelle Indica-
zioni Nazionali, e anche più di rottura con la tradizione di insegnamento a questo
livello scolare. Non è un caso che, dall'analisi condotta, appaiano i più critici anche
nella trattazione dei libri di testo considerati.
E' evidente che l'aspetto argomentativo debba essere soprattutto curato in classe
attraverso l'esposizione e la discussione gestita dall'insegnante, e c'è da segnalare
che maggiormente in [C] e [U] alcuni esercizi si prestano ad essere utilizzati per
stimolare il confronto in aula o un lavoro di gruppo; però a livello di richieste nei
libri non si incoraggia né l'esposizione dei passaggi che si compiono per la risolu-
zione, né l'argomentazione.
L'atteggiamento più ricorrente è quello di presentare formalmente un problema o
una classe di problemi (dati, incognite, classi di problemi determinati, indetermi-
nati, impossibili) per poi assegnarne tanti da risolvere per categorie attraverso i
metodi risolutivi introdotti, e dunque trasformare tutto in esercizio, riproduzione,
piuttosto che stimolare la creatività e il pensiero produttivo.
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Prova ne sono le richieste del seguente tipo:
Risolvi i problemi con il diagramma logico e l'espressione.
Risolvi i seguenti problemi con il metodo prova-e-verica.
Risolvi i seguenti problemi disegnando uno schema graco.
Si chiede dunque allo studente non tanto di risolvere problemi, quanto di ricono-
scere tipologie di situazioni e attivare un comportamento automatico associato
alla particolare situazione riconosciuta. Ad esempio:
Due formiche in la misurano 38 mm. Se una è lunga 8 mm più dell'al-
tra, quanto è lunga la più corta?
E' un problema che contiene informazioni sulla somma e sulla dierenza di due
quantità incognite: si vuole che l'allievo ricordi che era tra quelli da risolvere con
lo schema graco.
Si vogliono, invece, trovare contemporaneamente due numeri e i dati non sono cifre
troppo alte, come nel seguente esempio?
In una fattoria ci sono maiali e galline. In tutto si contano 30 teste
e 78 zampe. Quanti sono i maiali? Quante le galline?
Il problema rientra in quelli da risolvere con il metodo prova-e-verica.
O ancora se è richiesto esplicitamente di trasformare un problema in un'espressio-
ne aritmetica, si dovrà associare al fatto che questo genere di quesiti si trova tra
quelli legati al metodo del diagramma logico.
Allora resta dicile da capire come e quando un ragazzo dovrebbe valutare auto-
nomamente quale strumento sia più opportuno, anche e soprattutto in virtù del
fatto che per sicurezza nei testi dei problemi si tende a dire più o meno esplici-
tamente (ad esempio tramite l'uso di parole chiave) agli studenti cosa si vuole che
facciano. In realtà molti problemi sono esercizi (come si evince già dai suddetti
esempi): più che questioni aperte, infatti, sono quesiti che presuppongono un ben
denito metodo risolutivo; più che un pensiero produttivo chiedono di attivare un
pensiero riproduttivo. Diventa dicile tra l'altro, in un ambito in cui di fatto si
chiede all'allievo di riconoscere e non di scegliere, far poi argomentare.
Non sorprende dunque che non si trovi in nessuna delle quattro opere, ad esempio,
la richiesta esplicita di spiegare per iscritto aspetti quali: cosa blocca nella risolu-
zione, qualora all'alunno non riesca di proseguire su un quesito, o da cosa parte,
come si muove e soprattutto perché, in modo da stimolare la capacità di spiegare
e argomentare i propri procedimenti (anche questo obiettivo delle Indicazioni).
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Alcuni testi fanno lo sforzo, per alcuni argomenti in particolare, di mostrare pro-
cedimenti diversi per rispondere a questioni matematiche. Questo sforzo appare
particolarmente importante per due motivi:
1) mostrare che tipicamente non esiste un unico metodo per arontare una que-
stione matematica;
2) mostrare i collegamenti, le rappresentazioni diverse all'interno di uno specico
argomento matematico (vedi osservazioni sulle percentuali più avanti).
D'altra parte, come detto, non si incentiva lo sviluppo di procedimenti personali
e quindi lo stesso sforzo rischia di perdere spesso di utilità. Infatti tali metodi
alternativi per risolvere dei quesiti, piuttosto che ragionati sono ben illustrati sin
dall'inizio dei capitoli, come si vede dai seguenti esempi tratti da [C]:
Calcola i 7/10 del numero 150
Modo 1: 150=10 = 15; 7  15 = 105 Modo 2: 150  7=10 = 105
Calcola il 40% di 300 e
Modo 1: calcoliamo prima a quanto corrisponde l'uno per cento di 300 e molti-
plichiamo il risultato per 40.
Modo 2: moltiplichiamo il numero 300 per la frazione 40/100.
A proposito di percentuale, qualche testo ([C] in particolare in modo molto com-
pleto, seguendo la tradizione nlandese, che proprio sulle percentuali da sempre
ottiene ottimi risultati nelle valutazioni standardizzate) ne propone la presenta-
zione partendo dal rapporto con gli aerogrammi, passando tramite il calcolo delle
percentuali con numero decimale, mostrando le applicazioni allo sconto o all'au-
mento percentuale, ricordando come si trasforma una frazione in percentuale; con
esempi e problemi ben contestualizzati.
Tutto ciò cerca di mostrare all'alunno il signicato di percentuale nelle sue diverse
accezioni e di saperla calcolare con strategie diverse, nonché di interpretare una
variazione percentuale.
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 RELAZIONI E FUNZIONI
- Utilizza e interpreta il linguaggio matematico (piano cartesiano, for-
mule, equazioni, ...) e ne coglie il rapporto col linguaggio naturale.
Questa è probabilmente, tra le quattro aree, la più delicata in quanto lo studente,
dalle Indicazioni speciche che abbiamo riportato nel precedente capitolo, qui è
chiamato ad arontare la fase di interpretazione, costruzione e trasformazione di
formule, che contengono lettere, per esprimere in forma generale relazioni e pro-
prietà.
Il che signica, a questo livello scolare, confrontarsi con le nozioni di relazione e
funzione (e le loro rappresentazioni sul piano cartesiano) e analizzare e risolvere
problemi matematici tramite le equazioni. Perseguire questi obiettivi vuol dire
intraprendere un primo processo di modellizzazione matematica e di sviluppo del
formalismo e del linguaggio matematico.
Proprio perché è un'introduzione, questa fase è la più spinosa: si devono presen-
tare gli strumenti e anche insegnare a maneggiarli sintatticamente, e allo stesso
tempo si chiede di svilupparne semantica e uso strategico. Tutto ciò è molto deli-
cato. Basti pensare al primo approccio alla generalizzazione, ovvero ai rudimenti
dell'algebra con l'introduzione delle lettere.
Molto spazio è dedicato ai monomi: ora se la maggior parte degli esercizi si basa
sul calcolo del loro grado, sui monomi simili e la loro somma, sul loro prodotto,
divisione e potenza, sulla risoluzione di espressioni in cui essi compaiono (e un
discorso analogo si può fare su polinomi e prodotti notevoli), l'impressione è che
tutt'al più lo studente possa sviluppare una sintassi (probabilmente considerata
anche noiosa), ma molto dicilmente legherà i suoi sforzi alla modellizzazione e
alla generalizzazione.
Come sottolineato, siamo consapevoli che non sia per niente banale introdurre
aspetti così delicati con l'obiettivo di promuovere non solo il controllo ma anche
il senso di tali strumenti matematici. Rimaniamo però proprio per questo parti-
colarmente perplessi sulla scelta, più o meno comune a tutti i testi, del peso dato
alla nominalizzazione rispetto a questo ambito.
In un monomio, qual è il grado di una lettera priva di esponente?
a) 0
b) 1
c) 2
d) 3
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Indica quali delle seguenti espressioni letterali è un monomio:
a) +5a2b
b)  1
2
ac3 +
2
3
c) +
7a2b2c2
4
d)  2a2c+ b3
e) +2a2(3bc)
Completa la seguente tabella.
Monomio Coeciente Parte letterale
 2xy3  2 xy3
+3a2bc4
+9 x2yz3
 1=2 ab
ac3
 5
Scrivi un monomio intero in x e in y.
Scrivi un monomio intero in x e fratto in y.
Scrivi un monomio fratto in x e in y.
Calcola i seguenti prodotti di monomi, scrivendo il risultato in forma
normale.
2xy  3xy; 11x5z6  12y7z8  2x9y3; 9x2  (1
3
y2)  (2
3
x2)  ( xy).
Anche in questo caso un aspetto di criticità appare la richiesta di calcolare, e ancor
di più di semplicare, senza un obiettivo strategico: quasi ci fosse una scrittura più
semplice a prescindere dal problema arontato o da quel che si vuole comunicare.
Semplica, se è possibile.
a) 3y2   y2
b) 2x3 + 4y3
c) 2x3  4y3
d) y4  y4  y
e) 8y2   9x2
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Calcola le seguenti potenze di monomi.
( 3ab3)4
[( 4
3
a3b7c2)2]0
(
2
5
m5n7)3
Calcola il risultato delle seguenti divisioni.
2xy : x
5xn+3 : x4
 4x2y3 : xy
Passando alle equazioni, si lavora ovviamente sui metodi risolutivi e anche in que-
sto caso, a nostro avviso, si concede troppo alla nominalizzazione spinta, che porta
a nominalizzare e a distinguere (vedere come oggetti diversi) il più possibile an-
ziché a promuovere l'attenzione all'analogia.
D'altra parte però, un pò in tutti i volumi, si inizia a far riettere anche sull'ac-
cettabilità o meno di una soluzione relativamente al contesto. Per esempio (in [I])
si presenta il seguente problema: In una scuola ci sono tre classi da 30 alunni e al
primo piano ci sono quattro classi composte anch'esse dallo stesso numero totale
di alunni del piano terra. Quanti sono gli studenti di queste classi?
Viene segnalata la criticità di non accettabilità della soluzione (anche se poi negli
esercizi non si dà quasi rilievo alla questione); si imposta un'equazione che possa
risolvere il quesito e si osserva che il valore dell'incognita trovato (22,5) non è pos-
sibile che costituisca la numerosità di una classe di studenti.
Si fa quindi notare che esistono problemi impossibili e, soprattutto, che vericare
la soluzione di un'equazione non signica solo vericare che il risultato la soddis,
ma che esso sia coerente con dati e richieste del problema. Si sottolinea perciò
l'importanza che ha fare una buona lettura del testo.
Altri problemi sono invece volti a vederne il loro uso in ambiti quali ad esempio
quello della sica:
Un corpo percorre 50 metri in 8 secondi; sapendo che si muove di moto
rettilineo uniforme, calcola quanto spazio percorre in 20 secondi.
Oppure trattasi di quesiti che sfruttano il linguaggio naturale per proporre si-
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tuazioni di vita pratica attraverso cui costruire poi un'equazione da risolvere, ma
che non esplicitano compiutamente la richiesta di traduzione dal linguaggio cor-
rente a quello matematico, come auspicato dalle Indicazioni:
Al torneo di pallavolo partecipano 56 ragazzi tra maschi e femmine.
Le femmine sono 16 più dei maschi. Quanti maschi e quante femmine
partecipano alla gara?
Un detersivo concentrato va diluito nel rapporto di 1:4. Quanto de-
tersivo concentrato e quanta acqua occorrono se si vogliono preparare
3 litri di detersivo già diluito?
Calcola la misura di due segmenti sapendo che la loro somma è 190
dm e uno supera l'altro di 10 dm.
Dopo aver letto la terza parte di un libro e in seguito la sua quarta
parte, restano ancora da leggere 75 pagine. Calcola da quante pagine
composto il libro.
Stendendo per terra una corda di 30 m si delimita un rettangolo la
cui lunghezza è 4 m maggiore della larghezza. Calcola la lunghezza e la
larghezza del rettangolo
In conclusione possiamo dire che da un lato c'è una trattazione esaustiva dell'ar-
gomento, data dall'eterogeneità di contributi sulle equazioni, che rischia dall'altro
di perdere, purtroppo, di ecacia, se prima non si è equipaggiato l'alunno di un
bagaglio concettuale adeguato e non si è lavorato sul legame tra esercizi puramente
sintattici e il senso dell'introduzione e dell'uso delle lettere.
Un discorso analogo si può fare circa l'ultima richiesta delle Indicazioni in que-
sto ambito: c'è dappertutto un apparato introduttivo alle funzioni e relazioni sia
sul piano più concettuale (corrispondenze univoche, biunivoche, relazione di un
insieme e relazione d'ordine) che pratico (con l'introduzione al piano cartesiano).
Fino ad arrivare alla rappresentazione dei graci di alcune funzioni (da quelle più
note evocate dalle Indicazioni a quelle empiriche), tra cui soprattutto y = ax e
y = a=x, per collegare le rette per l'origine al concetto di proporzionalità diretta
e l'iperbole a quello di proporzionalità inversa.
Ma, precedentemente, la nozione di proporzionalità come era stata sviluppata?
Ovvero, siamo nuovamente a chiederci se lo studente abbia delle solide fondamen-
ta su cui poggiare tutta questa seconda parte (ben gestita) di cui abbiamo parlato.
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Su questo argomento solo [C] presenta le proporzioni come una particolare forma
di equazione (alleggerendo il programma dal pesante percorso sulle loro proprietà)
e scrivendole prevalentemente nella forma frazionaria (per collegarle al concetto
di frazione equivalente); ci sono poi in più di un testo alcuni rimandi alle loro
applicazioni inerenti il campo delle percentuali e degli interessi.
Ma nella maggior parte dei casi si assegnano più batterie di esercizi mirati a far
conoscere ai ragazzi, appunto, le proprietà delle proporzioni e la loro risoluzione,
che non il legame con altri aspetti o il loro campo di applicabilità:
Indica quali tra le seguenti sono proporzioni.
1
3 =
3
1
9
5 =
90
50
36
27 =
4
3
8
7 =
24
14
Completa la seguente tabella.
Rapporto Antecedente Conseguente a/b Quoziente
4 : 5
9 : 6
5 : 3
7 : 15
Di ciascuna proporzione, scrivi le altre sette proporzioni equivalenti che
puoi ottenere applicando le proprietà dell'invertire e del permutare
3 : 8 = 45 : 120 2 : 5 = 162 : 405 637 : 84 = 91 : 14
Con i tre numeri dati scrivi una proporzione, tenendo conto che uno dei
numeri è medio proporzionale.
1
3
1
2
3
4
Applica la proprietà del comporre.
12 : 20 = 9 : 15 49 : 14 = 21 : 6 63 : 77 = 81 : 99
35
Trova il medio proporzionale tra i seguenti numeri.
1 e 4
16 e 4
36 e 4
0; 4 e 4; 9
2; 1 e 18; 9
0; 3 e 7; 5
Nelle seguenti proporzioni calcola il valore del termine incognito.
21 : 12 = x : 20 9 : 16 = 18 : x x : 35 = 44 : 28
x : 0; 2 = 0; 1 : 0; 4 2; 5 : x = 1; 2 : 1; 5 x : 4; 4 = 0; 1 : 0; 22
Nelle seguenti proporzioni continue calcola il valore del medio propor-
zionale.
18 : x = x : 50 45 : x = x : 125 27 : x = x : 48
Nelle seguenti proporzioni calcola il valore del termine incognito ap-
plicando opportunamente le diverse proprietà.
(8 + x) : x = 15 : 5 (30  x) : x = 56 : 24
Di gran lunga minore lo spazio dedicato a tutto cioè che riguarda i (delicati) concet-
ti di grandezze omogenee, commensurabili e incommensurabili, o alla trattazione
dei rapporti tra grandezze per valorizzare aspetti quali, ad esempio, la dierenza
tra errore assoluto e relativo, al mostrare campi applicativi diversi, come le sca-
le di riduzione o ingrandimento che sono rappresentazioni di proporzionalità tra
grandezze geograche.
E inne (maggiormente in [U] e [N]) si evidenzia uno scarso spazio dedicato al con-
cetto di proporzionalità inversa. Spazio che crediamo invece sarebbe necessario,
visto che, se la proporzionalità diretta ammette più facilità di comprensione nel
recepire che si tratta di qualcosa che varia allo stesso modo, in modo lineare,
da sempre quella inversa è meno facile da assimilare.
Per cui occorrerebbe a nostro avviso inserire più problemi inerenti situazioni tan-
gibili, che cerchino di far comprendere il concetto, accanto ai classici esercizi che
troviamo in cui applicare la denizione (due grandezze si dicono inversamente pro-
porzionali se il prodotto è costante: x  y = k):
Individua il tipo di proporzionalità per ogni uguaglianza data.
y=2x = 5; y = 3x yx = 13; y = x+ 10.
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Individua in ciascun caso se la legge denisce una funzione tra gran-
dezze direttamente proporzionali (D) o inversamente proporzionali (I).
a. y = 12x
b. y = 12=x
c. y = 1=x
d. y = x
Completa la seguente tabella in modo tale che le due grandezze siano
legate da una proporzionalità inversa con un coeciente di proporzio-
nalità k=15.
x 1 3 5 15 30
y
Allo stesso modo la rappresentazione graca di questo tipo di proporzionalità vie-
ne presentata subito dopo la denizione, mentre crediamo sarebbe più opportuno
costruirla insieme agli studenti successivamente, cioè come un modello che l'alunno
possa dedurre dagli esempi di vita pratica che gli si dovrebbero proporre, e non
come immagine da memorizzare.
 DATI E PREVISIONI
- Analizza e interpreta rappresentazioni di dati per ricavarne misure di
variabilità e prendere decisioni.
Questo ambito appare uno dei più curati in alcuni aspetti ad esso collegati (ta-
belle, diagrammi, nozioni di statistica) e in tutti i casi è parte integrante dei testi
il ricorso a supporti multimediali, nella fattispecie al foglio elettronico a cui, per
quest'area, fanno riferimento le Indicazioni.
Nella trattazione si evidenziano due diverse prospettive, ovvero [I] e [N] forniscono
una presentazione molto dettagliata e formale di tanti concetti statistici, stimo-
lando magari maggiormente la capacità di rappresentare i dati, di confrontarli
(adoperando, ad esempio, le distribuzioni delle frequenze e delle frequenze relati-
ve), di utilizzare moda, mediana e media aritmetica in base ai dati a disposizione
o di determinarne il loro campo di variazione:
Un'indagine statistica sulle squadre di calcio per cui ciascuno dei 25
ragazzi di una classe fa il tifo, ha dato i risultati riportati nella seguente
tabella:
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Squadra Juve Inter Milan Torino Roma Napoli Lazio Parma
N.ragazzi 7 5 4 3 2 2 1 1
a. rappresenta i dati in una tabella delle frequenze;
b. stabilisci la moda dell'indagine;
c. rappresenta i dati con un aerogramma;
d. rappresenta i dati con un istogramma.
Fai un esempio di almeno dieci valori che abbiano la seguente proprietà.
- La media aritmetica è 8 e la moda è 4.
- Ci sono tre mode, una delle quali coincide con la mediana e un'altra
con la media aritmetica.
Invece [C] e [U] usano un linguaggio meno rigoroso e dedicano meno spazio ai
concetti basilari, però nel contempo riescono a proporre degli esercizi che possono
essere utili per indurre nello studente la capacità, con dati alla mano, di prendere
decisioni:
Si deve mettere a punto un controllo sulla qualità e sulla distribuzione
della ristorazione a livello regionale per avere dei dati aggiornati e per
indirizzare le politiche regionali di intervento. Come sceglieresti il cam-
pione di alberghi da esaminare?
Secondo un'indagine condotta in una scuola, il 20% degli alunni leg-
ge il giornale almeno una volta alla settimana. In 1aD ci sono 30 alunni.
In base all'indagine ci si può aspettare che a leggere il giornale almeno
una volta a settimana in questa classe siano:
a) 20 studenti
b) 10 studenti
c) 6 studenti
Quale popolazione scegli se devi eseguire le seguenti indagini statisti-
che?
a) I mezzi di trasporto con i quali gli studenti della tua scuola vengono
partendo da casa.
b) Gli hobby dei tuoi compagni di classe.
c) L'età dei lavoratori della tua scuola.
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- Nelle situazioni di incertezza (vita quotidiana, giochi, ...) si orienta
con valutazioni di probabilità.
Qui sembra, invece, di fare un passo indietro rispetto a quanto osservato preceden-
temente: le sezioni legate al calcolo delle probabilità, nella maggior parte dei libri,
spostano poco il lavoro dal calcolo numerico ad una trattazione esaustiva degli
eventi; o meglio troviamo sempre un'ampia gamma di denizioni, regole, proprie-
tà, classicazione delle diverse concezioni di probabilità, ma poi sul piano della
verica molti esercizi sono di stampo prettamente computazionale, identicando
probabilità e calcolo combinatorio.
In un'urna ci sono 30 palline. Di queste 9 sono rosse, 15 sono gialle
e le altre sono blu. Si estrae a sorte una delle palline. Qual è la proba-
bilità che la pallina estratta sia
a) gialla; b) blu; c) verde?.
Esprimi i risultati in percentuale.
Qual è la probabilità che un cubo sia dispari?
Calcola la probabilità che estraendo casualmente una carta da un mazzo
da 54 carte esca una gura.
Si lancia il dado una volta. Qual è la probabilità che esca
a) il cinque; b) un numero pari?
Si presentano quesiti collegati al gioco della tombola o del lotto:
Calcolare la probabilità che nella prima estrazione di una ruota del
lotto, si ottenga un numero minore di 11 oppure un numero pari. De-
termina la probabilità che il primo numero estratto sia minore di 41 o
divisibile per 10.
Qual è la probabilità di estrarre nel gioco della tombola un numero
divisibile per 4?
In generale i capitoli relativi alla probabilità sembrano fungere più da manuale
per sviluppare strumenti di calcolo (combinatorio) che assolvere ad una funzione
pratica, quale orientare realmente l'alunno in situazioni di incertezza.
In questo tipo di approccio la criticità maggiore per gli studenti sembra poter es-
sere quella di individuare quali sono e come si contano tutti i casi possibili e quelli
favorevoli, e altrettanto ostica è la determinazione degli eventi (noi diremmo la
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denizione dello spazio degli eventi; ad esempio: Tiro di due dadi: gli eventi sono
2,3,4,...12 o le coppie di punteggi dei due dadi?).
Inoltre si enfatizza poco il concetto che il caso non ha memoria, per cui l'esito di
n estrazioni o lanci non ci dice nulla sull'esito dell'n+ 1-esimo.
E può diventare dicile riconoscere coppie di eventi complementari, incompatibili,
indipendenti, visto che a monte spesso non si fanno alcune semplici ma importanti
osservazioni, quale potrebbe essere notare che anche gli eventi impossibili e certi
sono aleatori, e non solo quelli probabili.
 SPAZIO E FIGURE
- Riconosce e denomina le forme del piano e dello spazio, le loro rap-
presentazioni e ne coglie le relazioni tra gli elementi.
L'ambito geometrico è uno dei più complessi da analizzare, intanto perché la que-
stione inerente i concetti primitivi di una teoria matematica è molto delicata,
in particolar modo quando si parla di geometria; inoltre spesso il conne tra la
geometria e la sua aritmetizzazione è piuttosto labile, per cui capita che questa
parte, con le sue formule, si riduca a puro calcolo.
Allora la competenza suddetta può diventare molto dicile da sviluppare, sia
perché per riconoscere gure e forme del piano e dello spazio, denominarle o rap-
presentarle, coglierne relazioni tra gli elementi, esse devono essere adeguatamente
formalizzate e contestualizzate, sia perché queste attività rischiano di rimanere
procedure a sé stanti che poi lo studente non sfrutta in ambiti diversi (anche al-
l'interno dell'insegnamento della matematica stessa) e di cui non ne coglie perciò
l'utilità.
Come si muovono i libri in questo senso?
Tutti i testi dedicano un ampio spazio ai sistemi di unità di misura delle grandezze
nei loro capitoli geometrici, introducendo non solo misure di lunghezza, supercie,
volume, angoli, ma anche di capacità, massa, tempo e le nozioni di peso e di peso
specico. Ciò che soprattutto viene ovunque proposto sono batterie di esercizi
mirati a far in modo che lo studente faccia proprie le operazioni di passaggio da
multipli a sottomultipli e viceversa:
Calcola il risultato delle seguenti operazioni tra aree.
4 dam2 + 3 m2 = .... m2; 0,0099 hm2 + 12 m2 - 4700 dm2 = .... dam2.
Completa le seguenti uguaglianze. Quando puoi, esprimi il risultato
sotto forma di potenza di 10:
1 dam = .... m = .... cm;
1 km = .... hm = .... dm.
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Stabilisci quali delle seguenti equivalenze sono corrette.
1,2 kg = 1200 g; 450 cg = 4,5 dg; 100 hg = 0,1 kg;
10 mg = 1 dg; 30 kg = 300 dag; 3 hg = 30 dag.
Una piscina ha un volume di 180 m3. Quanti litri d'acqua contiene?
Oppure si assegnano quesiti atti a far sì che l'alunno applichi le denizioni dei
nuovi concetti introdotti:
Calcola la somma delle seguenti misure di tempo. Porta il risultato
alla forma normale quando necessario.
15h 35m 46s + 3h 57m 34s;
16h 28m 5s + 6h 35m 59s.
Un recipiente vuoto pesa 75 g e, pieno di un liquido del peso speci-
co di 1,28, pesa 2,99 hg. Calcola la capacità del recipiente in litri.
Marco deve caricare 2,5 t di frutta sul suo camion. La frutta è di-
visa in cassette tutte contenenti 5 kg di frutta. Ciascuna cassetta vuota
pesa 500 g. Qual è il peso lordo di ciascuna cassetta piena? Quale sarà
il carico del camion?
Resta probabilmente aperta una questione centrale: qual è la necessità di sta-
bilire un sistema di unità di misura? Ritorna il discorso, già citato nell'ambito dei
numeri, di far capire che esistono delle convenzioni e qual è la loro utilità, anche
attraverso degli esempi ludici: l'unità di misura può diventare eventualmente un
oggetto dell'ambiente scolastico, purché si trasmetta la necessità di stabilire un
tratto comune che sia il riferimento e in merito al quale possiamo confrontare al-
cune caratteristiche o proprietà delle cose.
Tornando ora nello specico delle richieste ministeriali, esse innanzitutto contem-
plano la riproduzione di gure e disegni geometrici utilizzando in modo accurato
opportuni strumenti; a parte l'uso dei software, quale GeoGebra, che si trova in
tutte le opere, si apre un doppio scenario: alcuni testi (soprattutto [C]) si soer-
mano molto sulle costruzioni con riga, compasso, goniometro, dando ampio spazio
alle illustrazioni, qualcun altro (in particolare [N]) invece è piuttosto carente di
contributi graci legati alla realizzazione pratica di una gura geometrica.
Laddove si nota tale carenza, in primo luogo andando avanti nei capitoli si rileverà
un'insuciente rappresentazione di oggetti e gure tridimensionali tramite disegni
sul piano, come invece auspicato dalle Indicazioni, e secondariamente la scarnezza
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di un impianto dimostrativo.
Soprattutto in geometria, a livello di scuola media, la rappresentazione graca
può aiutare molto quando si deve giusticare qualcosa, che invece in tali casi,
viene spiegata solo attraverso una lista di passaggi da fare per arrivare ad un
risultato.
Con queste premesse, in particolare, sembra arduo realizzare gli obiettivi di descri-
vere gure complesse e costruzioni geometriche e addirittura comunicarle ad altre
persone o, nel percorso inverso, riuscire a riprodurre gure, disegni geometrici,
oggetti tridimensionali (per esempio partendo da rappresentazioni bidimensionali)
in base ad una codicazione fatta da altri. E ancora determinare l'area di semplici
gure piane scomponendole in gure elementari.
Quando poi ci si sposta al piano cartesiano, questo è forse uno dei pochi argomenti
che i libri presentano in anni diversi, a seconda che si voglia dare un maggior peso
al suo ruolo algebrico (legato a relazioni o funzioni) o geometrico o ad entrambi
(ad esempio [C] in particolare ne dà la trattazione più esaustiva, tornandone a
parlare più volte e in momenti diversi).
Ma al di là del tipo di scelte didattiche, se l'obiettivo ministeriale recita di rap-
presentare punti, segmenti e gure sul piano cartesiano, la risposta diusa è:
descrizione del sistema di riferimento cartesiano, come si disegnano i punti sul
piano, come si uniscono al ne di formare gure, come si calcola il punto medio
di un segmento o la distanza tra due punti, trattazione di rette parallele agli assi,
passanti per l'origine o in posizione qualunque, di rette perpendicolari e determi-
nazione dell'intersezione di due rette.
Dati i seguenti prodotti cartesiani AB, determina gli insiemi A e B.
AB = f(1; a); (1; b); (1; c); (2; a); (2; b); (2; c); (3; a); (3; b); (3; c)g
AB = f(+;R); (+;Q); ( ;R); ( ;Q)g
Senza disegnarli, riconosci in che quadrante si trova ciascuno dei se-
guenti punti e per ognuno scrivi altri due punti che si trovano nello
stesso quadrante.
a. ( 2; 4); b. (3; 1); c. (1; 4); d. ( 5; 6).
Traccia un sistema di riferimento cartesiano e disegna i punti dati.
A(2; 3); B(8; 4); C(5; 6); D(3; 0).
A(0; 1); B(0; 0); C( 5; 0); D(0; 2).
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Disegna il punto A(2;-3) e i suoi simmetrici rispetto all'asse delle ascis-
se, all'asse delle ordinate e all'origine.
Completa la seguente tabella indicando le coordinate corrette.
Punto A Punto B Punto medio M
(3; 6) (5; 2)
(4; 2) (7; 9)
(5; 2) ( 3; 4)
(6; 0) ( 2; 4)
(0; 0) (3; 4)
( 5; 2) ( 11; 8)
(4; 9) (2; 0)
(7; 3) (15; 6)
( 1; 5) (1; 5)
Calcola la distanza tra i due punti.
a. (1; 3) e (5; 6); b. (2; 4) e (3; 4).
Calcola le tre distanze tra i punti A, B e C e riconosci se sono i lati di
un triangolo particolare.
A(1; 2) B(2; 1) C(0; 0).
Rappresenta nel piano cartesiano le seguenti rette parallele agli assi.
x = 1 x =  3 x = 4
Individua il coeciente angolare delle seguenti rette e disegnale.
y = x y = 3x y =  2x
Disegna sul piano cartesiano le seguenti rette e per ciascuna individua
almeno tre punti che stanno su di essa
y = 6x  1 y =  6x+ 3 x = 6y   2
Scrivi l'equazione della retta che passa per A e B e disegna punti e retta
nel piano cartesiano.
A(2; 5) B(5; 2)
A( 1; 1) B(0; 7)
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Trova l'intersezione tra la parallela all'asse delle ascisse che passa per
A(-2;-6) e la retta y = -2x+10.
Scrivi l'equazione dell'asse di simmetria del segmento avente per estre-
mi i punti A(-4;-7) e B(2;-5).
La sensazione forte che viene trasmessa da questi esercizi è di promuovere in-
nanzitutto la conoscenza di tecniche di calcolo, tanto da chiedersi ad esempio: se
venisse assegnato di calcolare il punto di intersezione di due rette parallele, prima
di buttarsi a capotto ad applicare l'algoritmo, quanti rietterebbero sulla posi-
zione geometrica delle rette?
Riprendiamo a questo punto il discorso iniziale sugli enti geometrici: le nuove Indi-
cazioni chiedono di far conoscere allo studente in primis le denizioni e le proprietà
delle principali gure piane, e più avanti di raggiungere l'obiettivo (strettamente
correlato al precedente) di risolvere problemi utilizzando le proprietà geometriche
delle gure.
Ma tali richieste possono perdere di signicato se non si fanno delle premesse: non
ogni concetto di una teoria può essere denito e non tutto può essere dimostrato
[6], da cui la necessità di stabilire a priori dei concetti primitivi per mezzo dei
quali denirne altri, e di maturare la consapevolezza che esistono degli assiomi (o
postulati) che assumiamo così come sono per dimostrare, invece, i teoremi.
Se è vero che a questo livello scolare non è presente e richiesto l'aspetto dimo-
strativo, riteniamo però importante una prima discussione sulla convenzionalità di
alcune scelte matematiche.
Ad esempio i canoni per designare i modelli primitivi si basano su criteri liberi,
non esistono concetti primitivi di diritto, però, in geometria, (quasi) sempre la
scelta ricade su punto, retta e piano.
Tranne in [U] in cui si prova a trasmettere queste osservazioni, i tre candidati
di cui sopra si presentano come enti astratti, oppure se ne trova la denizione.
Eppure non è una sottigliezza: ad esempio quando si parla di triangoli isosceli tutti
i testi osservano che un triangolo equilatero è in particolare isoscele, ma nessuno fa
riettere che appunto ciò deriva dalla scelta iniziale della denizione di triangolo
che diamo (se come isoscele si fosse denito un triangolo che ha un solo asse di
simmetria, allora un triangolo equilatero non sarebbe isoscele [6]).
Discussioni su questi aspetti potrebbero essere lo spunto per riessioni importanti
sulla matematica al netto di sacricare magari una parte di un esistente impianto
nozionistico abbondante. Basti pensare infatti, già nel primo anno, ai capitoli de-
dicati ai quadrilateri, ai triangoli e agli altri poligoni, che sono tutti ricchissimi di
informazioni: le classicazioni dei triangoli in base agli angoli o ai lati, i suoi punti
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notevoli; l'elencazione di tutti i vari quadrilateri; i poligoni concavi e convessi, le
diagonali di un poligono.
Traendo spunto dai poligoni, facciamo una breve osservazione sul perimetro (dal
greco perí-intorno e mètron-misura): si denisce come la somma dei lati, cioè non
c'è un libro che faccia esplicitamente riettere sul fatto che questa aermazione
vale perché parliamo di poligoni. Sarebbe interessante chiedere ai ragazzi: cos'è il
perimetro di un cerchio?
Sembra poi che, per alcuni risultati maggiori, l'attenzione si sposti presto verso
l'applicazione della formula matematica che essi portano con sé, invece che soprat-
tutto sugli aspetti geometrici e le loro eventuali insidie: enunciato ad esempio il
teorema di Pitagora, nella maggior parte dei testi non ci si soerma molto a ri-
conoscere triangoli rettangoli in diverse posizioni. Allora l'immagine stereotipata
collegata al teorema resterà spesso univoca
E, di conseguenza, le sue applicazioni in matematica (triangoli ravvisabili all'in-
terno di altre gure ad esempio) risulteranno dicili da assimilare se c'è già un
problema a monte nell'identicazione dei triangoli rettangoli.
Mentre inerentemente alle sue applicazioni in situazioni concrete troviamo qualche
accenno in un paio di libri, anche se a ben vedere trattasi di quesiti che fanno
sì riferimento ad oggetti concreti, ma non paiono descrivere situazioni realmente
problematiche:
Un albero che cresce a una distanza di 19 m da una linea di cavi elettri-
ci, è pericolante. L'albero è alto 20 m e i cavi sono sospesi ad un'altezza
di 9 m da terra. Calcola se, cadendo perpendicolarmente alla linea elet-
trica, il tronco può colpire i cavi.
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Due macchine in corrispondenza di un incrocio prendono due strade
perpendicolari fra loro. Quando si trovano rispettivamente a 150 m e
200 m dall'incrocio, quanto distano in linea d'aria?
Nel gioco del biliardo palla 15, all'inizio del gioco si dispongono 15
palline all'interno di un triangolo equilatero.
a. Se il lato del triangolo è 34 cm, quanto misura l'altezza del triangolo?
b. Qual è la sua area, troncata ai decimi?
Continuando a passare in rassegna gli obiettivi di apprendimento delle Indicazioni,
dal punto di vista del calcolo, quello di misurare l'area del cerchio (o altrettanto la
lunghezza della circonferenza) sarà verosimilmente raggiunto, visti i tanti esercizi
in merito che richiedono di ricavarla, mentre di  se ne danno le classiche informa-
zioni.
Preliminarmente più di un testo fa osservare che se avvolgiamo, ad esempio, un lo
intorno un oggetto a sezione circolare e poi lo distendiamo su un piano otteniamo
una circonferenza retticata, che è quindi il segmento avente la stessa lunghezza
della circonferenza data.
A parte [C] in cui c'è una sezione molto interessante sulla storia di , negli altri
testi  viene presentato come il rapporto tra lunghezza di una circonfe-
renza retticata e la misura del rispettivo diametro , che è un numero
decimale illimitato non periodico .
E si specica su più libri che nei calcoli si può lasciare indicato o approssi-
mare ai centesimi o che per i nostri scopi è suciente considerare come
valore approssimato il numero 3,14 .
A proposito di approssimazione, cosa accadrà quando si dovrebbe perseguire l'o-
biettivo di stimare per eccesso e per difetto l'area di una gura delimita anche da
linee curve?
In [C] non c'è una parte interamente dedicata a tale questione, ma qualche timi-
da osservazione all'interno della risoluzione di alcuni problemi. Per il resto delle
opere, sulla scia del già citato atteggiamento che si evinceva in alcuni argomenti
relativi ai numeri, ci si imbatte in un vademecum per la stima di aree.
Così, se i poligoni sono qualsiasi, lo studente imparerà che deve calcolare l'area
come somma o dierenza di aree di poligoni noti. Se le gure sono a contorno cur-
vilineo sa che deve disegnare al suo interno dei rettangoli senza uscire dal bordo e
altri che coprano la gura interamente dall'esterno, e in conclusione che:
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Per ottenere la stima più vicina al valore esatto dell'area,
possiamo calcolare la media aritmetica tra le due somme:
quella delle aree dei rettangoli che stanno al suo interno
e quella dei rettangoli che la coprono completamente
uscendo leggermente dal bordo.
Questo riferimento, ergo il principio di esaustione, probabilmente meriterebbe, vi-
sta la sua complessità, di essere maggiormente discusso e approfondito.
Inne, come accennavamo all'inizio - quando parlavamo del primo obiettivo di ap-
prendimento dei contenuti per quest'area: riprodurre gure e disegni geometrici,
utilizzando in modo appropriato e con accuratezza opportuni strumenti (riga, squa-
dra, compasso, goniometro, software di geometria) - si riscontrano casi di libri in
cui c'è una buona introduzione delle gure, anche nello spazio (si trovano varie
immagini ed esempi inerenti costruzioni attive delle stesse, e gli esercizi qui spes-
so chiedono anche di calcolare aree e volumi di gure solide che ritroviamo nella
realtà quotidiana), cui segue un altrettanto buon approccio ai solidi di rotazione.
Accanto ai classici esercizi sul calcolo di superci laterali e totali, aree e volumi,
si presentano, fattore importante, anche quesiti o osservazioni più legati alla com-
prensione reale del movimento di una gura.
Descrivi la gura generata dalla rotazione, intorno ad una retta a, di
una retta sghemba r che giace su un piano perpendicolare ad a.
Un trapezio rettangolo ha l'area di 576 cm2. L'altezza del trapezio
misura 24 cm e la base maggiore è 11/5 della base minore. Il trapezio
ruota attorno alla base maggiore. Calcola (valore esatto)
a) l'area della supercie
b) il volume del solido.
Un segmento è complanare ad una retta. Non ha punti in comune
con essa ed è a essa perpendicolare. Che gura genera il segmento nella
rotazione intorno alla retta?
Probabilmente problemi di questo tipo possono fungere positivamente per capire
come si può ottenere una gura attraverso i movimenti, oppure essere l'occasione
per introdurre concetti (quali il toro) più avanzati: in [I], infatti, come approfon-
dimento, appare, corredata di spiegazioni, una simil gura
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Tale atteggiamento si riscontra, purtroppo, in misura minore nell'arontare la simi-
litudine: questo campo, come ad esempio quello delle trasformazioni geometriche
e dei loro invarianti, dovrebbe stimolare la riessione su alcuni aspetti concettuali,
prima ancora che adoperarne il lato prettamente applicativo (ad esempio la simi-
litudine è il concetto che ci permette di parlare di forma: due gure simili hanno
la stessa forma, ma in generale hanno dimensioni diverse; nei movimenti rigidi
c'è distinzione tra punti ssi e gure sse: in una gura ssa i punti che la com-
pongono possono traslare o ruotare, cioè non devono necessariamente essere ssi
anch'essi). In molti testi è rintracciabile sì un approccio iniziale di questo tipo,
però ben presto l'attenzione si sposta di più sull'applicazione, ad esempio, della
similitudine ai triangoli e sul proporre esercizi mirati ad usare i teoremi di Euclide.
A chiusura del paragrafo corrente, come anticipato, riportiamo alcune osserva-
zioni circa quelle che potremmo denire competenze trasversali:
- Produce argomentazioni in base alle conoscenze teoriche acquisite (ad
esempio sa utilizzare i concetti di proprietà caratterizzante e di deni-
zione).
Da questa competenza traiamo spunto per porre nuovamente l'accento su una del-
le prime falle che si riscontrano nei testi; ovvero, tranne in qualche caso (come
già spiegavamo in merito ai problemi a pagina 29) non si chiede di argomentare le
proprie risposte. Come sottolineato la richiesta di argomentare sembra acquisire di
senso a seguito di situazioni che richiedano l'attivazione di un pensiero produttivo.
Invece, come abbiamo visto, l'impianto generale dei volumi analizzati dà molto più
spazio a richieste di tipo riproduttivo piuttosto che di tipo produttivo.
Inoltre in più di un testo l'impianto teorico presenta delle carenze.
Le considerazioni teoriche si sviluppano attraverso esempi che trasmettono poco
l'idea di generalità (in [C] soprattutto) oppure tramite un'estrema sintesi.
Laddove, ad esempio, si trovano le mappe per orientarsi ([I]), che potrebbero avere
un senso per ssare meglio i contenuti, o la teoria in sintesi ([C]), esse si riducono
ad essere un sunto del sunto.
In particolare il concetto di denizione e di proprietà caratterizzante incorrono
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in due problematiche; ovvero in quasi tutti i libri (fa eccezione [N]) ci sono parti
evidenziate a cui non si dà però un nome, quali ad esempio:
La trasformazione che si ottiene dall'applicazione di
un movimento rigido e di un'omotetia è una similitu-
dine. Figure che si corrispondono in una similitudine
si dicono simili.
e
La similitudine lascia invariate le ampiezze degli ango-
li e moltiplica le lunghezze dei segmenti per il rappor-
to di similitudine. Due gure simili hanno la stessa
forma ma, in generale, hanno dimensioni diverse.
Per cui lo studente potrebbe non distinguere bene che nel primo caso ha denito
qualcosa e nel secondo ne ha descritto una sua proprietà; oppure non saper dare
una denominazione precisa a queste parti del testo messe in rilievo:
In una proporzione continua con il medio proporzio-
nale incognito, la soluzione è il numero che elevato al
quadrato dà il prodotto agli estremi:
se a : x = x : d allora x =
p
a  d.
In più ciò non lo aiuta nell'acquisizione di un vocabolario matematico adeguato.
In [C] ci sono interi capitoli in cui, come dicevamo, si opera quasi esclusivamente
tramite esempi, o non si danno vere e proprie denizioni e proprietà, ma piuttosto
tecniche identicative. Per intenderci:
La scrittura 3/4 indica che l'intero è stato diviso in
quattro parti uguali e di queste parti ne consideriamo
tre. La stessa frazione si può rappresentare in molti
modi.
In questo caso, nel libro il capitolo sulle frazioni si apre con l'indicazione che la
frazione è composta dal 3 che è il numeratore e dal 4 che è il denominatore, e poi
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segue la suddetta descrizione che non ha un carattere formale, visto che non parla
di unità frazionarie né di termini della frazione (che forse sarebbe stato conveniente
indicare con m e n, cioè con numeri generici, dovendo denire un ente aritmetico,
cui far seguire o precedere l'esempio concreto).
- Sostiene le proprie convinzioni, portando esempi e controesempi ade-
guati e utilizzando concatenazioni di aermazioni; accetta di cambiare
opinione riconoscendo le conseguenze logiche di una argomentazione
corretta.
Questo aspetto è apparso poco curato perché strettamente legato al precedente:
per svilupparlo bisogna esser in grado di confrontare le proprie argomentazioni, il
che presuppone, a sua volta, di aver acquisito la capacità di argomentare.
Ad onor del vero, ancor di più che in altri casi, questi due traguardi dipendono
molto dalle attività fatte in classe, però possono essere stimolati da richieste signi-
cative dei libri.
In alcuni testi, forse nel tentativo di presentare allo studente i contenuti nel mo-
do più semplice possibile, si adopera un approccio più informale, si fanno molti
esempi concreti (che permettono di curare bene alcuni aspetti, come ad esempio
può essere utilizzare scale graduate in contesti signicativi per le scienze e per la
tecnica), si usano più numeri e meno lettere; però a volte si rischia probabilmen-
te di demandare i concetti matematici eccessivamente all'esperienza, agli esempi,
alla riproducibilità delle cose. Coadiuvando la presentazione degli argomenti non
abbastanza di quella parte di rigore e di formalismo matematico che occorrerebbe
trasmettere in giusta dose, progressivamente di anno in anno, anche per non creare
un salto problematico alle scuole superiori.
In particolare per portare esempi e controesempi bisogna aver fatto propri gli stru-
menti matematici anche più teorici, altrimenti potrà capitare che l'alunno impari
sì degli esempi, ma quelli che trova sui libri e in modo quasi dogmatico; senza
saperli produrre autonomamente e senza capire il ruolo di esempi e controesempi
in un'argomentazione.
Osserviamo inne che le Indicazioni non fanno esplicito riferimento alla parte di
logica matematica, campo abbastanza controverso in quanto vari studi sottolinea-
no come l'introduzione di implicazioni, connettivi o simili, a questo livello scolare
spesso in passato ha causato più problemi che beneci circa lo sviluppo di attività
argomentative. Probabilmente alla luce di queste considerazioni, solo [C], come
abbiamo visto nella descrizione degli indici a pagina 16, si discosta da una tradi-
zione consolidata, non dedicando alcun capitolo a questa parte.
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- Ha raorzato un atteggiamento positivo rispetto alla matematica at-
traverso esperienze signicative e ha capito come gli strumenti mate-
matici appresi siano utili in molte situazioni per operare nella realtà.
Il fattore relativo alle esperienze signicative che uno studente può fare, presup-
pone anche in questo caso un lavoro collaterale in classe con esempi concreti o
attività di laboratorio, e circa il contributo che danno i testi, come abbiamo visto
attraverso la loro descrizione, in linea di massima sia attraverso letture e approfon-
dimenti, sia attraverso alcuni esercizi da svolgere in gruppo o che prendono spunto
da momenti della vita di tutti i giorni, sembra esserci una buona attenzione a
coinvolgere il mondo reale nello studio della matematica.
In eetti però (come già mettevano in luce gli gli esempi delle pagine 33-34) il
ricorso al mondo reale è più spesso identicato con la costruzione di problemi che
abbiano un linguaggio vicino a quello naturale, che impieghino aspetti della vita
quotidiana ma che, dal punto di vista concreto, non costituiscono quelli che le
Indicazioni chiamano problemi signicativi.
Si trovano piuttosto classici problemi di matematica travestiti da problemi reali
tramite esempi tangibili; ma quali delle questioni qui riportate è realmente reale
e signicativa per la vita di tutti i giorni (e ancor di più per la vita di ragazzi
dell'età della scuola media)?
I semafori hanno un ciclo sso di verde-giallo-rosso. Un semaforo ha
un ciclo di 90 secondi, dei quali metà per il verde, un sesto per il giallo
e un terzo per il rosso. Quanto tempo dura ciascuna fase?
Un aquilone ha lati di 20 cm e 45 cm. Se Nadia vuole adornarlo met-
tendo lungo il bordo un occo ogni 10 cm, di quanti occhi ha bisogno?
Laura prescrive alla mamma di Martina un medicinale antifebbrile in
gocce orali. La bambina ha 2 anni e pesa 11 kg. La dose prescritta è
di 4 gocce ogni 2 kg di peso. La mamma di Martina chiede a Laura di
essere più precisa sul numero di gocce da somministrare alla sua bimba.
Che cosa risponderà Laura alla mamma di Martina sul numero di gocce
da somministrarle?
Quindi da un lato resta l'evidenza che la parte più corposa dei quesiti stimola
un apprendimento di tipo algoritmico: nel loro essere per gran parte meccanici,
gli esercizi favoriscono di più quegli atteggiamenti di passività nella ricezione delle
idee e dei concetti, che spesso condizionano in modo negativo lo studio di essi, e il
messaggio errato che in matematica debba farsi un uso smodato della memoria.
D'altro canto anche i problemi apparentemente meno standard sembrano non
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riuscire a mostrare una modellizzazione della realtà, ma più spesso sono ntamen-
te realistici o ntamente problematici (ovvero non descrivono nessuna situazione
signicativamente matematica).
Sicuramente è dicile, con i pochi strumenti matematici costruiti alle medie, pro-
porre veri problemi di modellizzazione della realtà. Siamo però dell'idea che pro-
prio rispetto all'obiettivo di sviluppare un atteggiamento positivo nei confronti
della disciplina, sia meglio proporre problemi signicativi in un contesto mate-
matico che questioni ntamente realistiche, come espresso più di 60 anni fa dai
programmi per le elementari: Ricordi ad ogni modo [l'insegnante] che in man-
canza di meglio è preferibile far eseguire operazioni a titolo di esercizio anziché
proporre problemi articiosi, astrusi, non rispondenti a realtà (D.P.R. 14 giugno
1955 - Programmi didattici per la scuola primaria).
E' infatti un fenomeno ben noto nella ricerca e nella pratica: i riferimenti al mondo
concreto e familiare, quando sono ni a se stessi e poi calati nel contesto di un
problema scolastico, non aiutano la comprensione del problema, ma possono arri-
vare addirittura ad ostacolarla, e passano l'idea che la matematica tratti questioni
completamente articiose [7].
Nello studio citato [7] si discute della scarsa attenzione alla dimensione narrativa
dei problemi anche quando essi sono calati nel contesto reale. Eettivamente i
problemi in contesto reale presenti nei volumi analizzati, sono - come da tradi-
zione - molto essenziali negli aspetti narrativi. La ricerca citata invece fa osservare
come in un problema in cui ci sia profonda integrazione tra l'aspetto matematico
e quello narrativo, cosiddetto problema a righe, la lettura selettiva fatta da molti
ragazzi, atta a cercare dati numerici da combinare per ottenere il risultato, non
è strategicamente vincente perché i dettagli della storia sono tutti funzionali alla
comprensione del quesito. Quindi l'attenzione ai dettagli dei racconti, oltre che
promuovere competenze linguistiche importanti anche per la competenza narrati-
va, permette di contrastare visioni della matematica pericolose, ed in particolare
di come si risolvono problemi.
Come detto la maggior parte dei problemi trovati nei libri analizzati hanno invece
proprio una ridotta dimensione narrativa e richiedono all'allievo di riconoscere la
categoria del problema (e dunque la strategia risolutiva da adottare) attraverso
elementi chiave ricorrenti.
2.2.3 Peculiarità dei libri alla luce dell'analisi
Se nel capitolo corrente, anche per ni comunicativi e per motivi di spazio e di
rilevanza, sono state sottolineate maggiormente le criticità dei volumi analizzati,
questo non signica non riconoscere che in tutti e quattro i volumi sono evidenti
anche aspetti forti e di innovazione signicativi.
Si è proceduto inoltre ad un'analisi per traguardi e obiettivi delle Indicazioni e non
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per volume; mentre in questo paragrafo nale vogliamo orire un breve commento
più specico dei testi.
Dunque alla luce della nostra analisi tracciamo un quadro di massima relativo alle
singole opere, sottolineando le caratteristiche principali di ognuna di esse e segna-
lando per ciascuna un punto che reputiamo di essere di forza ed uno di debolezza.
Sicuramente [N] è il testo più tradizionale, ha un'impostazione classica con eserci-
zi piuttosto standard, cosa quest'ultima che a nostro avviso costituisce un elemento
di debolezza, in quanto spesso trattasi di esercizi ripetitivi e maggiormente com-
putazionali, a discapito di esercizi della vita reale cui fanno riferimento, invece, le
Indicazioni.
L'impostazione teorica è molto rigorosa e abbastanza precisa (qualche criticità si
evince nell'ambito geometrico quando si parla di enti fondamentali, come già abbia-
mo osservato durante l'analisi). Gli esercizi del Laboratorio costituiscono la parte
più fedele alle Indicazioni e andrebbero certamente potenziati in quanto punto di
forza.
All'opposto [C] è il libro più innovativo. La sua principale caratteristica è l'essen-
zialità: è un testo molto compatto e che, come abbiamo avuto modo di evidenziare
in tutto il capitolo a partire dalla discussione sugli indici, si dierenzia dagli altri
in quanto a modalità e momenti della presentazione di alcuni argomenti.
Ha molte immagini e poche batterie di esercizi ripetitivi (e queste sono certamente
delle qualità). La parte teorica è quella più controversa, innanzitutto perché non
è ben separata da quella applicativa, per cui potrebbe disorientare chi usa il testo,
creando delle problematiche nell'individuazione di parti teoriche all'interno delle
pagine, in più il linguaggio semplice, accessibile, poco formale se da un lato ben si
presta all'età di questo ciclo scolastico, nello stesso tempo trasmette poco a livello
di rigore matematico.
Inne il ricorso alla realtà è più tradotto in problemi che usano un linguaggio natu-
rale o oggetti concreti, ma non assolve a pieno alla funzione di proporre ai ragazzi
situazioni realmente problematiche, così come abbiamo osservato soprattutto nella
parte nale del precedente paragrafo.
Per quanto riguarda [I] è un testo che si caratterizza principalmente per l'interes-
sante introduzione degli argomenti: le foto e le immagini sono accattivanti e la
presentazione iniziale dei vari capitoli è originale.
I punti di debolezza sono certamente il ricorso a tanti promemoria che ricordano la
strada da seguire, il porre accanto alla parte teorica esercizi di prima applicazione
ripetitivi e meccanici, e il sintetizzare una teoria che già di suo non è comunque
molto sviluppata. In più c'è troppa frammentarietà tra gli esercizi del testo base
e quelli del quaderno di lavoro.
E' comunque evidente lo sforzo fatto nel tentare di porre attenzione alle Indicazio-
ni: il Riepilogo per competenze è un punto di forza del libro perché innanzitutto
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evidenzia a quale competenza si rivolge ciascun esercizio, così come accade nella
Guida per il docente, in cui ad ogni obiettivo di contenuto delle Indicazioni corri-
spondono uno o più capitoli dei libri. Quest'ultima contiene inoltre tanti spunti
interessanti (sia dal punto di vista più formale di ogni argomento sia nei collega-
menti che fa l'autore, ad esempio, suggerendo possibili libri di lettura per ragazzi
legati alla matematica). L'unica pecca è che spesso nel testo è parso si operasse
poi in modo dierente da come ben si suggerisce in queste pagine.
Inne [U] si presenta come un libro tra i più ricchi di contributi multimediali, e,
nella parte prettamente cartacea, molto ordinato e di facile consultabilità.
Quest'ultima caratteristica ne fa un punto di forza perché c'è una soddisfacente
parte teorica ben evidenziata dalla parte più applicativa e allo stesso tempo ad
essa ben integrata.
Mentre un fattore di debolezza sono le batterie di esercizi che si susseguono, che
andrebbero di certo ridotte (e forse private delle soluzioni, in quanto possono in-
durre lo studente a pensare di più a realizzare il risultato che a focalizzarsi sul
processo risolutivo). Vale inne un po' lo stesso discorso fatto per [C] circa i pro-
blemi legati al contesto della vita quotidiana: ce ne sono molti, ma a volte più
apparentemente che concretamente reali.
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Capitolo 3
Le interviste
A questo punto del nostro lavoro abbiamo pensato fosse di interesse anche rac-
cogliere l'opinione - rispetto alla tematica libro e Indicazioni Nazionali - degli
autori stessi dei libri analizzati.
Attraverso le case editrici abbiamo ottenuto i contatti ed intervistato gli autori me-
diante un'intervista semi-strutturata, costruita a partire dalle considerazioni fatte
durante l'analisi. Gli autori si sono resi disponibili (e di questo Li ringraziamo
molto) rispondendo per iscritto alle nostre domande.
3.1 La parola agli autori
3.1.1 Bruno Artuso; Claudia Bezzi - Noi matematici
1. Quali sono stati gli obiettivi che Vi siete posti nell'intraprendere il lavoro di
scrittura del libro?
Innanzitutto la struttura del libro segue i dettami delle ultime Indicazioni Na-
zionali. Per quanto riguarda gli obiettivi è possibile leggerli nel primo punto
della Prefazione del testo, dove sono esposti in modo chiaro ed esaustivo.1
1Riportiamo per completezza gli obiettivi di cui parlano gli autori tramite alcuni estratti
della prefazione suddetta: [...] stimolare la comprensione e l'interesse e per questo deve essere
scritto in un linguaggio chiaro, semplice, accattivante e soprattutto comprensibile per uno studente
di età intorno agli 11-14 anni; far capire perché gli strumenti matematici sono indispensabili
nell'arontare e risolvere problemi; [...] essere ricco di esempi, dai più semplici che servono per
imparare ad usare formule o comprendere concetti, a quelli più complessi nei quali le formule e
i concetti si applicano; proporre un abbondante repertorio di esercizi, opportunamente graduati,
non ripetitivi, e non banali, che stimolino il ragionamento e la riessione; mettere in grado
lo studente di autovalutare il proprio livello di preparazione, di capire gli errori commessi, in
modo da renderlo consapevole delle proprie competenze; utilizzare gli strumenti che la tecnologia
informatica mette a disposizione della didattica.
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2. Potete spiegarci brevemente su quali aspetti si è focalizzata maggiormente la
Vostra attenzione per perseguire gli obiettivi di cui sopra?
Far capire perché gli strumenti matematici sono indispensabili nell'arontare
e risolvere problemi. Far capire come il linguaggio e i concetti della matema-
tica sono presenti nel mondo che ci circonda per cui è indispensabile essere
in grado di matematizzare la realtà.
3. Come mai nei testi non ci solo molti disegni e supporti graci agli esercizi?
In eetti ci siamo resi conto di questa carenza; nella nuova edizione che stia-
mo realizzando abbiamo aumentato notevolmente sia i disegni che i supporti
graci.
4. Come giusticate la scelta di inserire un numero consistente di esercizi di
stampo algoritmico?
E' una richiesta di molti docenti, sia perché abituati ad un certo tipo di
scuola tradizionale sia perché non tutti sono ancora pronti ad arontare una
tipologia di esercizi di tipo logico e creativo legati alla realtà quotidiana.
5. I Laboratori, come abbiamo letto, si propongono come strumento per lo svi-
luppo delle competenze: ritenete che anche gli esercizi dei testi base possano
assolvere a questa funzione?
Sì, riteniamo che anche gli esercizi del testo base possano assolvere alla fun-
zione ma, alla luce di quanto detto nel punto 4, occorrerà bilanciare in modo
equilibrato esercizi tradizionali ed esercizi creativi.
6. Se poteste tornare indietro c'è qualcosa che cambiereste?
Aumentare gli esercizi sulle competenze a partire da quelli di pronta verica
e inserire maggiori disegni e supporti graci.
3.1.2 Clara Bertinetto - Contaci
1. Quali sono stati gli obiettivi che Si è posta nell'intraprendere il lavoro di
scrittura del libro?
Contaci è la traduzione di un libro di testo nlandese che avevo sperimentato
per alcuni anni nelle mie classi, e del quale ero entusiasta. Pertanto l'obiet-
tivo principale era rispettare le caratteristiche dell'originale.
Secondo me, infatti, più di tanti libri di testo italiani, quello nlandese per-
metteva di svolgere una didattica basata sui concetti, aiutava a coinvolgere
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tutta la classe nella lezione, migliorava il rapporto tra insegnante e alunni
perché poneva l'insegnante in una condizione di facilitare l'apprendimento
più che dettare le regole.
Ero entusiasta del testo nlandese perché il programma era libero da certe
consuetudini editoriali italiane, che spesso condizionano la didattica e che
reputo poco coerenti con le nostre Indicazioni Nazionali. Mi sembrava che il
libro concepito per la scuola nlandese centrasse bene le nostre Indicazioni
Nazionali. D'altra parte le Indicazioni Nazionali nlandesi sono molto si-
mili alle nostre e i due sistemi scolastici sono entrambi di stampo inclusivo.
Quindi il testo proponeva il raggiungimento degli stessi obiettivi, attraverso
un percorso diverso che reputavo avesse dei vantaggi. La losoa didattica
alla quale si sono ispirati gli autori è di stampo costruttivista. Per me era
centrale mantenere questo aspetto.
Così come trovavo ben trattate le proposte di didattica laboratoriale: sempre
centrali nello sviluppo della comprensione dei concetti, ma mai troppo di-
cili da realizzare in classe, in modo da non mettere in dicoltà l'insegnante
(un bravo insegnante fa cose bellissime anche senza libri di testo. Per pro-
muovere la diusione della didattica laboratoriale meglio puntare a proposte
di facile gestione, perché non tutti abbiamo la stessa capacità di tenere una
classe che lavora in modo laboratoriale).
Apprezzavo il modo di condurre il percorso e l'idea didattica di fondo, che
risponde alle esigenze pedagogiche di alunni di 11-14 anni. L'obiettivo prin-
cipale durante la scrittura era pertanto conservare gli aspetti positivi del
libro. Purtroppo ero costretta a intervenire in qualche misura sull'originale,
per fare integrazioni e qualche spostamento. Ho cercato di ridurre al minimo
questi interventi e di farli nello stesso stile degli autori nlandesi. Nono-
stante qualche iniziale resistenza da parte dell'editore, che cercava di piegare
verso percorsi più standard, col proseguire dei lavori Zanichelli è stata molto
d'aiuto e ha appoggiato il progetto, nonostante i forti rischi editoriali che
questo comportava.
2. Può spiegarci brevemente su quali aspetti si è focalizzata maggiormente la
Sua attenzione per perseguire gli obiettivi di cui sopra?
Ritenevo centrale conservare l'anticipazione dell'algebra nella classe seconda,
e più in particolare delle equazioni, così come lo trovavo nel libro nlandese.
L'intero libro Contaci si è sviluppato a partire da questo nucleo centrale.
Considero questo aspetto un vantaggio per diversi motivi:
- l'anticipo di alcuni elementi di base dell'algebra consente di avere più tem-
po per far propria una scrittura algebrica con signicato: imparare a usarla
per esprimere sinteticamente delle relazioni, delle regolarità, impostare e ri-
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solvere problemi... Quindi la simbologia algebrica come uno strumento dello
studente, non tanto come un'insieme di tecniche da esercitare passivamente.
Questo obiettivo richiede tempo, dev'essere diluito in modo che il linguag-
gio simbolico diventi normale, comodo per l'alunno. Se si inizia nel secondo
quadrimestre della classe terza, come si fa di solito, è troppo tardi per certi
obiettivi di fondo. Ci tengo a precisare che l'anticipo dell'algebra non ri-
guarda, se non in minima misura, attività trasformazionali (passare da una
scrittura algebrica a un'altra equivalente): questi sono obiettivi secondari,
che possono rimanere in terza media, se non addirittura spostarsi in parte
alle superiori;
- presentare le proporzioni come una particolare forma di equazione permette
di liberare il programma dal pesante percorso sulle proprietà delle proporzio-
ni, spesso presente sui libri, molto meccanico e poco comprensibile a livello
intuitivo. Contaci si concentra di più sul concetto di proporzionalità, e non
presenta le proprietà delle proporzioni. Le proporzioni poi vengono scritte in
Contaci prevalentemente nella forma frazionaria, cosa che permette di man-
tenere forte il collegamento con il concetto di frazione equivalente, uno dei
temi più importanti della matematica delle medie;
- l'anticipo dell'algebra permette di smitizzare i cosiddetti problemi con il
segmento (somma e dierenza, rapporto e somma...). Questi problemi so-
no estremamente ridondanti nei libri tradizionali, soprattutto pervadono il
percorso di geometria come se la loro risoluzione fosse la cosa più importan-
te. È esperienza comune osservare che questi problemi lasciano indietro una
parte della classe (circa il 25% degli studenti di una classe normale fatica a
risolverli). Poiché buona parte dei problemi di geometria dei libri tradizio-
nali sono basati su questo elemento, nella didattica si insiste molto sulla loro
risoluzione. Introdurre le equazioni in seconda permette di svolgere quesiti
analoghi tramite le equazioni, che hanno un tasso di successo decisamente
superiore. Pertanto il programma di geometria si alleggerisce molto, perché
questo tipo di problema viene capito e risolto in breve tempo dalla classe,
nell'ambito dello studio dell'algebra. La geometria quindi può concentrarsi
su problemi più propriamente geometrici, fermo restando che i ragazzi che
studiano su Contaci riescono comunque a risolvere problemi del segmento
quando li incontrano;
- l'anticipo delle equazioni libera la geometria dalle formule inverse, mini-
mizzando il carico di regole da memorizzare. Questo aiuta a non dare della
matematica la visione di disciplina in cui basta applicare la formula. La
mia esperienza diretta mi suggeriva che solo una parte dei ragazzi è in grado
di dedurre una formula inversa con la forza del pensiero, mentre un'altra
parte fa una grande fatica o non riesce. Poiché lo strumento equazioni per-
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mette a tutti di scavalcare il problema, perché non anticipare? In questo
modo si fornisce ai ragazzi più lenti ad apprendere uno strumento sicuro, e
più tempo per esercitarlo. Ciò non signica meccanizzare per tutti: gli eser-
cizi di Contaci lasciano sempre aperta una strada più intuitiva per risolvere
i problemi.
Mi rendevo conto che un libro con questa impostazione era molto diverso
dagli altri sul mercato. Ma l'originale nlandese aveva risolto tanti miei pro-
blemi in classe e mi dava l'impressione di insegnare una matematica più utile
per il cittadino e più ricca di concetti.
Ritenevo che il contenuto del libro fosse dirompente solo con la tradizione
editoriale, perché nei corsi di aggiornamento sulla didattica (in Italia) avevo
sentito dire le stesse cose che trovavo nel libro nlandese (prealgebra, più
risalto alla geometria vera e meno algebrica, no alle proprietà delle propor-
zioni, attività laboratoriali per costruire la conoscenza...). Pertanto il libro è
stato tradotto con la convinzione che non ci fossero molte cose da modicare.
3. L'impianto teorico è ridotto e in particolare non esiste spesso una nomencla-
tura: come mai non si specica qual è una denizione, quale una proprietà
caratterizzante, quale un'osservazione, e così via?
Tutt'altro. L'impianto teorico è molto ricco! Certo se uno fa il confronto con
altri testi senza sperimentare il materiale in classe, può ricavare l'impressio-
ne contenuta nella domanda (questo è uno dei problemi che incontrano gli
agenti commerciali quando propongono il testo agli insegnanti).
Contaci non è pensato per essere un testo che presenta in modo lineare e
completo la teoria, come fa un manuale da studiare in solitudine.
Contaci è concepito come uno strumento di lavoro per una lezione in classe,
viva e ricca di interazioni. Contiene sì una sintesi studiabile, perché co-
munque è un libro di testo, ma l'impostazione tiene conto soprattutto della
didattica. Il materiale deve funzionare durante una lezione in classe, quando
l'insegnante si trova davanti un gruppo eterogeneo di ragazzi e ha a disposi-
zione un tempo di attenzione di una ventina di minuti. Pertanto la teoria è
presentata pensando al ritmo interno di una lezione e alla quantità di cose
che durante una lezione si possono presentare, ben sapendo che, oltre ai limiti
attentivi, i livelli degli alunni sono diversi. L'insegnante non può parlare per
un'ora (troppi studi lo dicono... e poi lo sappiamo per esperienza personale!).
Pertanto il libro di testo non può essere strutturato in modo troppo diverso
da come l'insegnante può condurre la lezione. Altrimenti non è uno stru-
mento d'ausilio valido per il docente, che si troverebbe sempre costretto a
mediare o trasporre le attività del libro. Un libro comodo per l'insegnante è
un libro che lo aiuta a svolgere una lezione fattibile nei tempi e che lo sup-
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porti in attività anche non frontali, che sono più faticose ma hanno ricadute
sull'apprendimento più durature.
La teoria di Contaci non sta solo nella parte di teoria. Tanta è contenuta
negli esercizi, che sono stimolanti e che portano lo studente a fare le os-
servazioni, a riconoscere le proprietà caratterizzanti, a riconoscere quando
una denizione è soddisfacente. Se fosse tutto scritto nella pagina di teoria,
sarebbe distrutto molto del lavoro di scoperta e di ricerca che deve fare lo
studente. Usare Contaci in classe è un piacere proprio per questo motivo:
il ragazzo è portato a scoprire caratteristiche o proprietà, regole, strategie,
denizioni. E fa esperienza diretta anche della dierenza tra questi elementi,
senza che vengano distinte a priori in categorie preconfezionate.
In Contaci si tiene anche conto della diversa capacità linguistica ed argo-
mentativa di un bambino di 11 anni e di un ragazzo di 14! Spesso è una
dierenza abissale. Il volume di prima è molto più scarno di denizioni ri-
spetto al volume di terza. Per esempio il concetto di funzione è presentato in
prima, ma viene denito solo in terza. Questo è uno degli aspetti che trovo
più belli del libro: concetti che possono essere usati intuitivamente dall'a-
lunno vengono presentati da subito, anche prima di denirli, perché a volte
la denizione è più dicile dell'uso spontaneo del concetto stesso. Ma aver
avuto una qualche esperienza del concetto facilita poi la comprensione della
denizione una volta che viene fornita. È un approccio costruttivista, lo-
soa didattica alla quale gli autori nlandesi si sono dichiaratamente ispirati.
4. Molti problemi sono evidentemente operativi, sembrano adatti per indurre
discussioni e confronti in classe: questa scelta come si colloca relativamen-
te allo sviluppo, nello studente, della capacità di argomentare, scrivendo o
esponendo di matematica tramite un linguaggio consono?
La questione posta dalla domanda è centrale nell'insegnamento.
Qual è la strategia migliore per insegnare ai ragazzi ad argomentare trami-
te un linguaggio consono? Banalizzando un po', se il motivo è solo quello
di esprimersi bene a un'interrogazione, studiare una teoria esposta in modo
chiaro, corretto e formale può essere un sistema. Ma l'obiettivo si raggiunge
solo in quegli studenti che hanno voglia o capacità di andar bene a scuola.
È un sistema che premia i diligenti e più tipicamente le femmine. Si rischia
anche di dare l'idea che in matematica esista un unico codice espressivo, un
solo modo per dire le cose. Per raggiungere una più ampia gamma di stu-
denti, con diversi stili di apprendimento, conviene muoversi anche in altre
direzioni.
Principalmente penso che il linguaggio consono si sviluppi a partire dall'esi-
genza di esprimersi correttamente. Pertanto il primo passo è far sentire agli
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alunni questa esigenza. Per far ciò sono di aiuto attività possibilmente coin-
volgenti, in cui l'alunno abbia il desiderio di capire qualcosa e di comunicarlo
ad altri. In questo modo tutti gli alunni esercitano la capacità di parlare di
matematica. I livelli degli alunni sono diversi, ma proprio dai loro tentativi,
la classe fa esperienza di quanto sia dicile esprimere concetti senza con-
traddirsi, o fare discorsi che siano univocamente comprensibili. Secondo me
questo obiettivo si raggiunge meglio se ci sono molte occasioni nelle attività
di matematica, se si fanno o si ascoltano molti errori e si impara a ricono-
scerli. Un libro formale, che usa un linguaggio corretto ma distante dalla
capacità espressiva dei ragazzi, come fa a sviluppare la capacità di argomen-
tare, scrivendo o esponendo di matematica tramite un linguaggio consono?
Contaci propone di sviluppare la capacità argomentativa dell'alunno tramite
attività operative, che inducano discussioni e confronti.
5. Come mai si rileva poca attenzione verso l'aspetto legato alla lingua stranie-
ra, come invece auspicato nelle direttive ministeriali?
Questo è un punto che ha acquisito via via importanza nel tempo e forse
quando lavoravamo a Contaci non era così enfatizzato (la stesura di Contaci
risale al 2009-2010). In tutta franchezza non sono sicura che l'introduzione
di piccoli vocabolarietti e di alcuni esercizi in lingua centrino l'obiettivo.
Grazie però del suggerimento! Cercherò di introdurre qualcosa di più a que-
sto riguardo nella prossima edizione.
6. Se potesse tornare indietro c'è qualcosa che cambierebbe?
Più che altro io mi stupisco sempre di quanto Contaci sia andato avanti. Non
era per niente scontato che un libro così diverso dagli altri sarebbe stato ca-
pito dal pubblico. Ci aspettavamo un modesto risultato, una piccola nicchia
di insegnanti che non si adattano ai libri tradizionali. È stata una sorpresa
scoprire quanti insegnanti erano pronti a lavorare con questo metodo. Evi-
dentemente le formazioni SSIS e simili hanno funzionato!
Ci sono ovviamente insegnanti scettici o scontenti (troppo scarna la parte
di teoria... è la critica più frequente, come alla Sua domanda 3). Ma c'è
un altro nutrito gruppo di entusiasti, che dichiara che non tornerebbe più
indietro (proprio così mi piace la teoria... sento dire spesso).
Io sono la prima fan di questo libro in Italia. E anch'io non tornerei più in-
dietro. Essendo in una posizione particolare, avendo l'onore di risultare come
autrice, adesso si tratta di pensare a come procedere con le future edizioni.
Sempre che ci siano... dipende dal mercato, cioè se il libro sopravvivrà alla
concorrenza. Purtroppo questo è un punto delicatissimo, che rende i libri
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forti o deboli anche indipendentemente dalla loro validità didattica.
Supponendo di avere qualche riedizione davanti, mi piacerebbe fare alcuni
interventi sul percorso e avvicinarlo ulteriormente a quello originale. Ma
bisogna valutare se il pubblico è disposto a sopportare altre eccentricità ri-
spetto al percorso tradizionale.
Per fare un esempio: vorrei alleggerire la classe prima dalle proprietà delle
potenze. Vantaggi: ci sarebbe più spazio per il percorso sulle frazioni in
prima, le proprietà delle potenze verrebbero spostate in seconda. In questo
modo in prima si apprenderebbe come funziona la scrittura esponenziale e
solo durante la classe seconda verrebbero introdotte le operazioni di somma
e sottrazione con gli esponenti. Presentando insieme il concetto di potenza e
le proprietà, è frequente osservare un po' di confusione negli studenti deboli.
Le proprietà delle potenze in seconda sarebbero al posto giusto, prima del-
l'algebra. Infatti le proprietà delle potenze sono utili soprattutto in algebra.
(Personalmente trovo le espressioni numeriche con le potenze esercizi ni a
se stessi). Svantaggi: gli insegnanti sono abituati a svolgere le proprietà delle
potenze in prima e a far svolgere espressioni numeriche a cui applicare pro-
prietà delle potenze (anche lunghette).
Prima della prossima edizione la Zanichelli ed io sonderemo il terreno per
capire gli umori degli insegnanti su questo come su tutti gli altri cambiamenti
che progettiamo.
3.1.3 Daniele Gouthier - Il bello della matematica
1. Quali sono stati gli obiettivi che Si è posto nell'intraprendere il lavoro di
scrittura del libro?
Sono diversi i piani sui quali posso rispondere a questa domanda. E dipen-
dono da come individuo i destinatari del libro. Grossolanamente li possiamo
distinguere in studenti e insegnanti. Ma poi è necessario ranare la loro
denizione: dobbiamo tenere conto del contesto culturale e della composi-
zione del corpo insegnanti. Il bello della matematica è stato pensato per una
società diversa da quella di un recente passato. Ecco le principali dierenze
da cui ho mosso.
1. Signicativa e crescente presenza di stranieri.
2. Crisi del rapporto tra scuola e famiglia.
3. Cultura sempre più veicolata da nuovi media con alcuni corollari impor-
tanti:
a. radicale riduzione dei tempi d'attenzione;
b. presa dell'interesse molto labile;
c. prevalenza del visuale sul verbale.
4. Rapporto controverso con la cultura scientica e matematica.
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5. Ma soprattutto c'è la grande (e ignorata!) emergenza nazionale: una
diusa ed endemica crisi della lettura.
Gli insegnanti poi sorono di una scarsa credibilità sociale, sono di un'età
medio-alta, hanno una formazione che ha previsto poca matematica.
Questa la cornice sociologica in cui mi collocavo. Poi c'è la mia posizione
ideologica: la matematica deve essere per tutti. La società della conoscenza
 quale l'Europa pur con faticosi stop-and-go e con alcune insensate marce
indietro sta diventando  richiede cittadini consapevoli del ruolo della scien-
za e della matematica. Consapevoli non vuol dire portatori di conoscenze,
ma capaci di contribuire a prendere decisioni in condizioni di ignoranza.
Un cittadino oggi deve saper fare la seconda domanda: su un tema sensibi-
le (per esempio, la TAV, gli OGM, la stepchild adoption) il cittadino deve
idealmente poter fare domande agli esperti e soprattutto deve saper fare la
seconda domanda, quella che nasce dalla risposta degli esperti.
Se la matematica deve essere per tutti, bene una didattica che curi le code
della gaussiana (le eccellenze da un lato e l'inclusione dall'altro), ma soprat-
tutto una didattica che curi gli studenti nel mezzo.
Da qui discendono gli obiettivi che mi ero posto:
1. un libro di facile leggibilità. Frasi brevi, sintassi elementare, linguaggio
piano: non dobbiamo perderci per strada (quasi) nessuno perché leggere è
dicile.
2. la maggior presenza possibile di visualizzazione per sfruttare i codici co-
municativi ai quali gli studenti sono abituati.
3. lezioni brevi, stringate, essenziali con oerta immediata della prima ap-
plicazione per andare incontro ai ridotti tempi d'attenzione.
4. varietà d'esercizi con batterie forse meno numerose di quelle di altri corsi,
ma con uno spettro di tipologie più ampio per andare incontro a possibili
diversi interessi (di studenti e insegnanti).
5. contestualizzazione della matematica nell'arte, nella tecnologia, nella sto-
ria, nelle scienze naturali. E presenza di matematica e realtà con attenzione
a che la realtà sia signicativa per la sensibilità dei ragazzi, non solo per quel-
la di noi adulti.
2. Può spiegarci brevemente su quali aspetti si è focalizzata maggiormente la
Sua attenzione per perseguire gli obiettivi di cui sopra?
Con la redazione ho lavorato molto sul linguaggio cercando di raggiungere un
obiettivo tra linguaggio matematico rigoroso e linguaggio naturale elementa-
re. Ho dato ampio spazio alle foto (dalle aperture dei capitoli alla presenza
piuttosto alta di fotograe sia nella teoria che negli esercizi) che in altri corsi
non si trovano così frequenti. E ho fatto continuo ricorso a schemi e info-
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grache, in linea con quanto avviene anche in altri corsi. Ho contenuto ogni
lezione in una pagina in modo da dare un colpo d'occhio unitario su un
concetto. Ho dierenziato molto gli esercizi rinunciando alla ripetitività delle
batterie. Ho fatto frequente ricorso alla realtà nelle accezioni ricordate sopra.
3. Può motivarci la decisione di evidenziare gracamente parti focali del testo
(denizioni, proprietà caratterizzanti, etc.) senza dar loro una nomenclatu-
ra?
Capovolgo la domanda. A cosa serve la nomenclatura? Serve per strutturare
in modo ordinato e coerente una trattazione logico-deduttiva della matema-
tica. Anche da questo punto di vista mi ritrovo nel pensiero di Castelnuovo:
la matematica è sperimentale alla scuola primaria, intuitiva alla secondaria
di primo grado, logico-deduttiva al secondo grado.
La nomenclatura è un di più di formalismo in un approccio sostanzialmen-
te intuitivo e giova eettivamente solo a quegli studenti che hanno una forte
propensione per la disciplina. Per gli altri è un'ulteriore barriera.
Fare matematica è comunicare matematica. E soprattutto nella comu-
nicazione, per me, è essenziale il Rasoio di Occam: tutto ciò che non è
necessario va evitato. Quindi va bene guidare la lettura e il pensiero con
l'evidenziazione, rischia di essere tecnicistica la presenza della nomenclatura.
Come tutte le regole ho fatto ricorso anche a questa cum grano salis. E
così alcune proprietà o teoremi signicativi sono stati nominati.
4. Non teme che la scelta di porre vicino agli esercizi promemoria che ricorda-
no le proprietà focali o le formule per risolverli, rischi di indurre lo studente
a riettere poco sulla scelta del procedimento da seguire?
Questa osservazione è vera per gli esercizi per allenarsi, in altre sezioni la
riessione autonoma è essenziale. Il confronto con molti insegnanti (e con
alcune famiglie) restituisce un uso del libro che solo saltuariamente prevede
la lettura della teoria. Quindi i promemoria, prima degli esercizi per alle-
narsi, in molti casi sono l'unica occasione di leggerne un po'.
Secondariamente, è ancora molto frequente una didattica della matematica
per regole e non possiamo immaginare realisticamente che sia un libro a
sovvertirla.
Inne, come dicevo per gli obiettivi, mi propongo di far procedere nella di-
sciplina i più (là scrivevo idealmente per tutti...) e molti ragazzi, nell'alle-
namento, vanno presi per mano. L'autonomia di pensiero è un obiettivo alto
da perseguire nell'arco del triennio  e molti studenti non maturano ancora
no al punto di perseguirlo. Per questo le ho dedicato, per ogni capitolo, due
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sezioni di esercizi  i test INVALSI e il riepilogo per competenze. Lì non ci
sono promemoria, proprio perché queste due sezioni sono palestre per eserci-
tare il pensiero anche facendo scelte personali sul procedimento da seguire.
5. Ritiene che si sia perseguito un processo di concordanza tra i suggerimenti
dati nella Guida per il docente e l'impianto dei testi base?
Ho fatto del mio meglio perché fosse così. E infatti la Guida, oltre ad alcuni
strumenti tecnici e operativi, contiene riessioni didattiche capitolo per ca-
pitolo. Propongo considerazioni sugli errori comuni. Suggerisco libri di una
mia personalissima piccola biblioteca matematica. Condivido suggerimenti
su ogni lezione. Oro chiavi di interpretazione delle letture. Guido nella
soluzione degli esercizi lampadina.
6. Se potesse tornare indietro c'è qualcosa che cambierebbe?
Certamente e lo farò sin dalla prossima edizione. Dovrò rivedere la colloca-
zione degli esercizi, ora troppo frammentati tra volume principale e quaderno
delle attività. Dovrò fare qualche ulteriore passo avanti nella direzione di un
libro che aiuti a imparare a pensare tutti. Dovrò stimolare ulteriormente
l'attenzione al rapporto della matematica con la realtà. E soprattutto dovrò
tenere conto del dialogo che ho aperto con tanti insegnanti in giro per l'Italia
facendo tesoro dei loro suggerimenti.
Perché un corso non può essere pensato statisticamente sulla scrivania di un
autore o nella collaborazione con la (pur ottima) redazione. Un corso ha
bisogno del dialogo continuo con la comunità degli insegnanti, tanto di quelli
che lo adottano quanto di quelli che fanno altre scelte.
3.1.4 Ubaldo Pernigo; Marco Tarocco - Ubi Math
Ubaldo Pernigo
1. Quali sono stati gli obiettivi che Si è posto nell'intraprendere il lavoro di
scrittura del libro?
Un libro che rispondesse alla domanda ricorrente perché fare matematica.
Creare un libro che trovasse fondamento in una decennale esperienza didat-
tica in classe, di formatore per i docenti (dai corsi di formazione sulle nuove
tecnologie, alla didattica della matematica, no ai corsi per i neoassunti) e nei
materiali elaborati per il sito aperto e gratuito Ubi Math (www.ubimath.org).
La parte formale doveva essere molto curata come la simbologia, così come
i teoremi e le denizioni. Il testo doveva contenere esercizi risolti in modo
guidato (esercizi guida e esercizi tutor) così come lo sono sul mio sito.
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Il testo doveva nello stesso tempo essere innovativo e rispondere alle nuove
esigenze della secondaria di secondo grado, vissuta sia in prima persona come
padre di due gemelli al liceo scientico tradizionale e scienze applicate, sia
sui materiali che da sempre ho raccolto dai miei ex allievi.
Doveva essere un libro con materiali di avvio alle competenze e con materiali
per i docenti organizzati per conoscenze e abilità (i miei alunni sono abituati
a questo e ricevono da tempo per questo due valutazioni distinte nelle veri-
che). La graca doveva essere contestuale e non mera infograca.
Il libro doveva poi rispondere alle esigenze dei docenti che vivono le dicoltà
di fare formazione in una realtà sempre più complessa e variegata.
Ho una personale raccolta di problemi di matematica delle gare di diversi
paesi (leggo diverse lingue straniere e ho libri di matematica di moltissimi
paesi) e volevo che il libro ne avesse un congruo numero e tutti con la solu-
zione guidata come la si può fare da noi e non come spesso proposta. L'idea
dell'insegnamento della matematica come CLIL così come l'avvio al coding
sono stata introdotte nella versione plus.
2. Può spiegarci brevemente su quali aspetti si è focalizzata maggiormente la
Sua attenzione per perseguire gli obiettivi di cui sopra?
Vericare quanto la didattica reale mi ha insegnato prima di trasporlo su
carta. In realtà esistono dei vincoli, ovvero non è possibile creare un testo
troppo fuori dal contesto o che tralasci alcune parti a favore di altre.
L'aggancio al reale e all'esperienziale degli alunni deve essere pervasivo pro-
prio per rispondere alla domanda ricorrente ma a cosa mi serve poi la ma-
tematica? (vedi obiettivi).
La graca scelta deve essere contestuale alla richiesta e l'infograca rispon-
dere a chiare necessità del contesto o deve essere essenziale per rispondere a
quanto richiesto (salvo inevitabili e rare eccezioni inserite dalla redazione).
Per la parte formale, simbologia, teoremi e le denizioni si è sempre verica-
to quanto riportato con i testi leader del mercato della secondaria superiore
e con alcuni testi di matematica consigliati per il percorso universitario di
matematica.
La collaborazione con Annalisa Castellucci (citata nel frontespizio), docente
di analisi e statistica all'Accademia Navale, ha fatto da garante al lavoro. È
stata una mia richiesta avere la supervisione di una persona di ducia del
mondo o universitario o scolastico della superiore. Siamo, ad esempio, forse
l'unico testo a citare il teorema fondamentale dell'aritmetica.
L'inserimento degli esercizi guida e dei tutor (esercizi risolti passo passo e
visionabili con la copia digitale del testo) è stato molto curata anche se la
soluzione tecnica scelta non è delle migliori (ma questo non è versante autore
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ma editore).
Ho cercato sempre di avere un riguardo al lavoro docente. Le pagine di pri-
me competenze nascono risolte e i materiali aggiuntivi per i docenti hanno
le soluzioni passo passo (come sul mio sito) non solo i risultati, così come è
per la concorrenza.
Per CLIL e coding ci si è avvalsi per la verica di professionalità esterne.
Con l'organico potenziato nelle mie tre classi per la prima volta si fa da que-
st'anno un'ora alla settimana matematica in lingua inglese  in compresenza
con un docente appunto di lingua.
Per i giochi di matematica si è fatta una verica puntuale delle soluzioni da
me proposte per vederne la congruità per gli allievi anche a costo di toglierne
alcuni.
3. Il testo è ricchissimo di contributi multimediali e approfondimenti, prove ed
esercizi. Ritiene che questa consistente mole di materiale sia di ausilio al
lavoro di insegnamento e apprendimento, senza generare alcuna dispersione?
I contributi sono un plus ma ad oggi il segmento sia allievo sia docente non è
ancora in grado di utilizzarli appieno (ho quest'anno la prima e unica allieva
con tablet in classe e senza libro cartaceo).
La parte on line deve essere ancora migliorata un po' per tutti gli editori e ci
sono notevoli margini di miglioramento (vengo dal settore informatico come
consulente IT e successivamente socio di un'azienda di soluzioni informati-
che, anche se da alcuni anni mi occupo solo di scuola). Faccio un esempio: i
docenti fotocopiano le veriche della guida laddove sono disponibili in forma-
to modicabile digitale (così come è disponibile un correttore tramite foglio
di calcolo).
Alcuni contenuti sono poi niti come digitali per problemi di spazio, ma
avrebbero un valore aggiunto notevole (un esempio è il bilanciamento delle
equazioni chimiche e parti sulla proporzionalità).
Il libro digitale va in ogni modo promosso come la disponibilità di contenuti
aggiuntivi che sarebbero obbligatori, secondo quanto richiesto dal MPI, in
formato accessibile a tutti.
Il sito pubblico e aperto, che gestisco da solo senza il contributo del coauto-
re, ha una mole unica di materiali aperti (gli altri editori hanno poche cose
pubbliche) e che si stanno allineando al testo oltre a schede didattiche e altro
ancora. Su richiesta di alcuni docenti che usano il testo sono state introdotte
alcune innovazioni (esempio: nelle raccolte di eserciziari è ora possibile con
un clic accedere alla relativa soluzione). Il mio sito è citato in ultima di
copertina su tutti i volumi.
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4. Reputa che le sezioni di geometria curino sucientemente gli aspetti di com-
prensione delle proprietà e relazioni tra enti geometrici, senza ridursi a pre-
sentare argomenti in cui semplicemente applicare formule matematiche?
È questo uno degli aspetti qualicanti del testo e questo mi dicono i colleghi.
Gli esercizi poi introducono molti teoremi che vedranno alla secondaria di
secondo grado e curiosità (es. stomachion vs tangram).
Il piano cartesiano è avviato sin dalla prima media e si trovano ovunque
esercizi.
Il software per la geometria dinamica GeoGebra ha sezioni dedicate sia per
l'apprendimento sia per la realizzazione di veri e propri elaborati di geo-
metria. Ho fatto la prima pagina Wikipedia in italiano e inglese di questo
software contattando a suo tempo l'autore (lavorando nel settore ritenevo
che copiare il software Cabrì Geometre allora in uso, cosa che avveniva, non
fosse una buona cosa, così ho trovato...).
5. Non teme che i Percorsi facilitati, invece di assolvere alla funzione dichiarata
nella loro introduzione, rischino di diventare un mezzo con cui lo studente
impara velocemente i concetti fondamentali e i metodi risolutivi degli esercizi
più standard?
I percorsi facilitati non sono parte delle adozioni e non li abbiamo in classe.
Sono rivolti non ai comuni allievi ma ai D.S.A. o agli alunni con sostegno.
In ogni modo con me i D.S.A. non lo usano.
Lo consiglierei solo per il sostegno e per casi D.S.A. particolari.
Di fatto per quanto mi riguarda è un testo aggiuntivo assolutamente da avere
anche per le caratteristiche che ha (ti spiego, ti mostro, ora prova tu) ma
da consigliare in determinati casi. Nelle mie classi, in cui insistono diversi
D.S.A., nessuno lo usa a parte quanto sopra. Non ho ad oggi alunni certi-
cati cui lo consiglierei.
6. Se potesse tornare indietro c'è qualcosa che cambierebbe?
Alcune parti tagliate per gli esercizi (io mi sono occupato pressoché di tutti
gli esercizi) le vorrei aver viste inserite, così come alcuni prodotti niti nel-
l'espansione on line. Mi rendo conto che però la redazione deve bilanciare il
tutto compresi i costi e quindi la foliazione.
Avrei preferito non mettere le soluzioni degli esercizi più immediati, così co-
me avviene in diversi altri paesi, ma pare, con mio rammarico, che i docenti
le vogliano assolutamente.
La parte degli esercizi da gare la volevo più potenziata ma non è facile inseri-
re tutto. La veste graca e la carta scelta non sono per certi versi la migliore
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soluzione, ma non è male. Il lavoro di chi mette mano al libro andrebbe
vericato meglio nella liera (ma avevamo poca esperienza e un libro che
doveva avere tempi lunghi è stato abbreviato nella sua costruzione, da qui
la mia scelta di un secondo coautore, un collega che ho formato nei percorsi
neoassunti). Considerato che il libro alla prima uscita è andato molto bene
e al di là delle attese, l'idea ora di lavorare con Marco a una nuova versione
con più esperienza da parte nostra e recuperando diverse idee non attuate
sarà una interessante opportunità.
Marco Tarocco
1. Quali sono stati gli obiettivi che Si è posto nell'intraprendere il lavoro di
scrittura del libro?
Riuscire a scrivere un libro di didattica e non di solo matematica (tecnici-
smi), l'esperienza di insegnante di scuola media e le strategie utilizzate in
classe. Fare matematica in un modo di fare diverso rispetto a quanto già
trovato nei testi. Più realtà, un pizzico di fantasia e molte domande aperte
a cui la matematica cerca di dare risposte dimostrate.
2. Può spiegarci brevemente su quali aspetti si è focalizzata maggiormente la
Sua attenzione per perseguire gli obiettivi di cui sopra?
Simboli matematici inseriti oltre le denizioni. Breve teoria, e focalizzazione
con graca particolare ai classici stereotipi. Esercizi di tutti i tipi, tradizio-
nali, contestualizzati al reale, alla fantasia, individuali e di gruppo.
3. Il testo è ricchissimo di contributi multimediali e approfondimenti, prove ed
esercizi. Ritiene che questa consistente mole di materiale sia di ausilio al
lavoro di insegnamento e apprendimento, senza generare alcuna dispersione?
Un docente vuole avere tutto per poter scegliere in base alla propria espe-
rienza, al contesto e alla personalità. Eterogeneità di lauree per insegnare
matematica nella secondaria di primo grado e dierenti età dei docenti por-
tano all'impossibilità del libro perfetto, ma l'incompleto è un limite.
4. Reputa che le sezioni di geometria curino sucientemente gli aspetti di com-
prensione delle proprietà e relazioni tra enti geometrici, senza ridursi a pre-
sentare argomenti in cui semplicemente applicare formule matematiche?
Le formule sono dimostrate sia le dirette sia le inverse, non a memoria ma il
perché. Il libro ha una sua losoa ma il docente ha sempre l'ultima parola
sugli alunni che si adattano alle lezioni (il testo non parla e convince chi lo
studia ma segue o anticipa chi ragiona).
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5. Non teme che i Percorsi facilitati, invece di assolvere alla funzione dichiarata
nella loro introduzione, rischino di diventare un mezzo con cui lo studente
impara velocemente i concetti fondamentali e i metodi risolutivi degli esercizi
più standard?
Necessari per legge, i docenti di sostegno non sono di matematica, e usati
pochissimi o solo in casi di forte disagio. Strumento più rassicurativo per i
genitori che vedono i loro gli seguiti più che didattico.2
6. Se potesse tornare indietro c'è qualcosa che cambierebbe?
Poco sul digitale molta più carta nel testo nale, i prof vogliono la carta!!
Colori delle pagine e spessore singola foglio come grammatura (sembra im-
possibile ma lo sfondo ha una valenza notevole sulla curiosità).
Maggior tempo per curare alcuni esercizi di competenze che sono frutto di
esperienze personali, per cui ora per le nuove edizioni vado appositamente
in alcuni negozi o faccio esperienze mirate per poi scrivere esercizi veri o
verosimili che ho vissuto personalmente.
Presentare personalmente il libro ai docenti per esemplicare quello che rac-
conta e come lo racconta. I rappresentanti vendono tutte le materie e dif-
cilmente riescono a capire completamente le potenzialità e le idee degli
autori.
3.1.5 Osservazioni
Le precedenti interviste mettono in luce vari aspetti signicativi, seppur attraver-
so modalità e approcci dierenti (ad esempio, come si può vedere, da autore ad
autore varia abbastanza la lunghezza delle risposte).
In primis, quasi tutti gli autori sottolineano come, al di là delle convinzioni per-
sonali e del loro bagaglio culturale, esistano dei vincoli (cosa che appariva già
evidente dall'analisi degli indici); ovvero non è possibile creare un testo che sia
parecchio fuori dal contesto, per esigenze editoriali (così, ad esempio, l'autrice di
[C] racconta delle iniziali resistenze della Zanichelli a produrre un libro troppo
diverso dai percorsi standard). Tali vincoli sono spesso esplicitamente legati alla
criticità commerciale: il libro è un prodotto (soprattutto) per lo studente, ma che
è scelto dall'insegnante.
2La domanda, dalle risposte ricevute, sembrerebbe in contraddizione con quanto da noi asseri-
to a pagina 15, in merito alla nostra scelta di non entrare nello specico di aspetti legati a B.E.S.
e D.S.A.. In realtà essa muoveva dal fatto che nell'introduzione dei Percorsi facilitati si parli di
volume utilizzabile anche per il recupero e il consolidamento in itinere di unità speciche, cioè
non era chiarissimo che fosse solo destinato a casi di forte disagio e non fosse parte delle adozioni
in classe, come invece ci hanno poi spiegato gli autori.
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Ecco perché alcune scelte inerenti la scrittura delle opere (ad esempio gli autori di
[N] parlando della presenza di molti esercizi di stampo più computazionale), scelte
che abbiamo criticato nella nostra analisi in quanto in apparente contrasto con le
richieste delle Indicazioni, sono dettate dall'idea, probabilmente corrispondente a
realtà, che gli insegnanti non adotterebbero il libro altrimenti.
Emerge dunque un paradosso: le Indicazioni chiedono un profondo ripensamento
dell'insegnamento della matematica, i libri di testo sono chiamati ad adeguarsi,
ma le case editrici sanno che certi cambiamenti non sarebbero accettati.
E' un cane che si morde la coda, e che sembra mostrare l'importanza e la necessità
di una fase formativa per gli insegnanti ogni qualvolta le Indicazioni propongano
grossi cambiamenti (questo appare ancor più vero nello specico della matematica
per le medie, usualmente insegnata da non matematici che si formano negli anni
con l'esperienza. Per loro cambiare risulta particolarmente complicato, ed andreb-
bero quindi maggiormente aiutati e supportati nel mutamento).
Altro caso simile a quello delle batterie di esercizi standard è quello relativo all'u-
so dei supporti digitali (anche questa una richiesta che fa parte delle Indicazioni).
Come abbiamo letto, uno degli autori di [U] ci dice che per edizioni future inter-
verrebbe molto di più sul cartaceo perché i prof. vogliono la carta, nonostante
questa scelta strida un po' con l'origine stessa del libro, a partire dal sito cui face-
vamo riferimento a pagina 13, e anche con cosa vorrebbero invece loro, giacché il
coautore dello stesso testo ci parla della promozione del digitale, anche e soprat-
tutto in conformità al MPI.
Il bello delle interviste sviluppate è che permettono di esplicitare alcuni princi-
pi/assunzioni forti (fare matematica è comunicare matematica, un libro deve
aiutare a pensare tutti, di cui ci parla l'autore di [I]) e (soprattutto da chi ci ha
risposto più largamente) obiettivi chiari e strategie speciche: il linguaggio sempli-
ce, l'importanza delle foto e delle immagini, gli spostamenti di argomenti rispetto
alla tradizione, il libro di testo come strumento di lavoro per una lezione in classe
che rispecchi innanzitutto i tempi reali di quest'ultima.
Inne l'obiettivo (quale quello dato da un autore di [U]) di preparare gli studenti
al dopo (quindi un testo che risponda alle esigenze future della secondaria di se-
condo grado), e l'aspetto, menzionato quasi da tutti, del target a cui si rivolgono
i libri, che è duplice (studenti e insegnanti) e che va contestualizzato nella cornice
culturale (crisi della lettura, società multietnica) e nella composizione del corpo
docenti (l'evidenza dell'eterogeneità di lauree nella scuola primaria di secondo gra-
do, l'età medio-alta degli insegnanti con una formazione che prevede di solito poca
matematica).
Nel prossimo capitolo confronteremo gli aspetti qui esposti con la nostra analisi e
con l'opinione di alcuni docenti, che riportiamo nel paragrafo successivo.
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3.2 I questionari per i docenti
Dopo aver ascoltato le opinioni degli autori, e tenendo conto altresì dell'importanza
di un giudizio in azione sul libro, abbiamo pensato di predisporre un questionario
anche per gli insegnanti.
Intervistare docenti di scuola media che durante la loro attività d'insegnamento
hanno adottato i testi da noi presi in esame, con l'intento di confrontare la nostra
analisi con i pareri di chi ha utilizzato questi libri e ha avuto la possibilità di te-
starli direttamente sugli studenti.
I questionari, come si può leggere, si compongono di nove domande: otto comuni
per tutti i libri e l'ultima, invece, specica per ogni singolo testo e nata a seguito
dell'analisi elaborata (in particolare alla luce delle osservazioni fatte da pagina 52).
Nel complesso siamo riusciti a raggiungere 25 docenti, sparsi in varie parti d'Italia
e reperiti attraverso conoscenze personali o tramite le stesse case editrici.
Conseguentemente alle domande riportiamo i fattori più importanti che sono tra-
pelati dalle risposte degli insegnanti relativamente ad ogni opera, che inducono
osservazioni e riessioni (su cui, come già detto, ci soermeremo nel prossimo ed
ultimo capitolo) sull'oggetto del nostro lavoro.
Domande comuni
1. Da quanto tempo ha adottato il libro in oggetto?
2. Può spiegarci il motivo principale che L'ha convinta ad adottare il libro?
3. Ci può descrivere brevemente quale uso fa del libro di testo in questione?
4. Per il libro adottato ci può segnalare un punto che ritiene essere di forza ed
uno, invece, che reputa sia di debolezza?
5. Ci può indicare una modica che suggerirebbe per qualche parte del libro?
6. Ci può dare un Suo parere sugli esercizi e problemi proposti dal libro?
7. Ci può dare un Suo giudizio complessivo sul libro dopo averlo provato?
8. Secondo Lei, quanto il libro è coerente con le Nuove Indicazioni Nazionali?
Per [N] viene segnalato come punto di debolezza soprattutto la presenza di esercizi
numerosi, ripetitivi e basati spesso sulla memorizzazione del procedimento, aspetti
72
dunque, a parere dei docenti, suscettibili di modiche.
Alcuni insegnanti hanno sottolineato la buona impostazione teorica del libro, che
soprattutto li ha spinti a sceglierlo, e che è rigorosa ma non pedante a loro dire (in-
fatti asseriscono di usarlo per preparare la lezione o di leggere direttamente alcune
pagine insieme ai ragazzi); altri (in particolar modo supplenti) invece sostengono
che, maggiormente a livello di geometria, la parte introduttiva sugli assiomi, po-
stulati e teoremi andrebbe maggiormente curata, facendo riettere sull'uso delle
denizioni in matematica e sul ruolo degli enti fondamentali della geometria.
L'opera, dalle loro opinioni, necessiterebbe di un potenziamento circa, ad esempio,
i problemi autentici legati alla vita quotidiana, e sembra dare più l'idea di essere
stata adattata alle Indicazioni tramite degli innesti, piuttosto che essere pensata
in funzione di esse.
Passando a [C], esso è stato il libro su cui siamo riusciti a raccogliere più inter-
viste ed è opinione generale che esso sia piuttosto coerente con le Indicazioni; ci
hanno detto che le loro scelte di adottarlo sono state spesso dettate dall'approccio
didattico innovativo che il testo ha: va oltre il programma, gli argomenti aron-
tati sembrano non esaurirsi mai, vengono ripresi in momenti successivi (quindi in
capitoli successivi), in volumi diversi legati agli anni successivi.
Però, nel contempo, alcuni docenti hanno fatto presente di non sentirsi, al momen-
to, di asserire se e quanto eettivamente questa nuova didattica possa migliorare
l'apprendimento della matematica e il reale sviluppo delle competenze; soprattutto
perché in alcuni casi proprio l'anticipazione degli argomenti può indurre gli studen-
ti a sentirsi spaesati (un docente osserva che, ad esempio, si parla di circonferenza
già nel primo volume ma senza denirla) oppure l'approccio di tipo problematico
non porta poi sempre a fornire denizioni e a creare un sapere matematico rigoroso
(ad esempio un insegnante fa notare che si parla della misura dell'angolo prima
ancora che del concetto, come se esso venisse identicato in maniera univoca dalla
sua misura).
Ne sottolineano positivamente l'approccio laboratoriale, la presenza di esercizi rea-
li ed esaustivi, ma viene fuori che il testo è più spesso usato ed apprezzato come
supporto alla didattica (cioè per qualcuno degli intervistati non è il libro di adozio-
ne in classe, ma lo consulta frequentemente), come eserciziario o comunque come
guida da integrare nella parte teorica.
Su [I] abbiamo accolto pareri discordanti soprattutto su un aspetto da modicare
(ma quindi in maniera opposta): c'è chi considera il libro strutturato per una fa-
scia medio-bassa di studenti (esercizi semplici e ripetitivi) e chi, invece, suggerisce
all'autore di incrementare il numero di esercizi soprattutto presentandone di meno
dicili.
In generale, però, i docenti hanno evidenziato un suciente livello di coerenza con
le Indicazioni, sostenendo che ci sia un buon collegamento tra la matematica e la
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realtà, un approccio laboratoriale e un'ecace presenza di contributi multimediali,
tutti fattori che hanno concorso a far sì che lo scegliessero. Si evince che spesso,
più che in altri testi, il libro viene usato attraverso la LIM.
Inne [U], per i vari docenti intervistati, presenta una buona corrispondenza con le
Indicazioni; soprattutto ne hanno lodato l'approccio didattico legato a situazioni
reali e quotidiane, le tipologie diverse di esercizi sullo stesso argomento, la presenza
di quesiti guida e graduati.
Caso isolato quello di una docente meno entusiasta del libro, perché in particolare
non condivide la scelta di riportare le soluzioni agli esercizi (i ragazzi si fanno
tornare il problema in base al risultato letto che è un ottimo esercizio di calcolo
mentale, ma non di induzione al ragionamento), li reputa spesso questi sono trop-
po simili l'uno all'altro e a volte non chiari nelle richieste.
Appare poco sfruttata la parte (ampia) di multimedialità, per cui l'uso che se ne
fa è quello più classico o soprattutto come eserciziario.
Domande speciche
1. Può esprimerci il Suo parere sugli esercizi del Laboratorio, e sul loro con-
fronto con gli esercizi del testo base? [N]
L'opinione comune in questo caso è che andrebbero inseriti maggiormente
esercizi legati alla vita quotidiana, introducendo direttamente nel testo base
proprio gli esercizi (più ecaci) dei Laboratori.
2. Può esprimerci il suo parere sulla strutturazione della parte teorica del libro?
[C]
Secondo la maggior parte degli insegnanti la parte teorica è snella, a volte
troppo, con poche dimostrazioni, da apparire così bignamica, sostiene una
docente, che ciò potrebbe far arrivare agli alunni il messaggio che in mate-
matica la teoria sia secondaria alla pratica. In più la stessa fa notare che
spesso anche alcuni genitori lamentano il fatto che, essendoci poca teoria,
hanno poi dicoltà (da non addetti ai lavori) a rispiegare gli argomenti ai
gli.
3. Può esprimerci il Suo parere sulla concordanza tra i suggerimenti nella Guida
per il docente e la struttura del testo base? [I]
In questo caso nessuno ci ha sottolineato se ci fosse o meno concordanza tra il
modo di operare nel testo e i suggerimenti dati nella Guida, quanto piuttosto
hanno espresso un parere su quest'ultima. C'è chi la giudica poco ecace
ed utilizzabile, dai consigli scontati, e chi ne scorge importanti suggerimenti
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per seguire il percorso, per spunti di lavoro e per sciogliere certi nodi che
si potrebbero formare nel sapere degli alunni.
4. Può esprimerci il Suo parere sulla funzionalità dei Percorsi facilitati? [U]
In questo caso nessuno ci ha espresso un parere, in quanto (alla luce della
nota a pagina 70) hanno tutti risposto che non ne hanno mai fatto uso.
Per concludere sottolineamo una tendenza trapelata da varie interviste (a prescin-
dere dal testo specico): più docenti hanno riportato come positivo l'aspetto che
in tutti i testi ci siano campioni di quesiti INVALSI.
L'impressione è che essi vivano con problematicità queste prove (probabilmente
molti di loro vedono negli eventuali risultati insucienti raccolti dai propri alunni
negli stessi, il crollo del loro mondo di certezze professionali) e sembra dare sicu-
rezza sapere che nei manuali ci sono tanti esercizi in merito su cui poter allenarsi,
nonostante ciò sia caldamente scoraggiato dalle Indicazioni .
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Capitolo 4
Conclusioni
Sin dall'inizio del paragrafo sull'analisi dei libri (pagina 16), pur facendo riferimen-
to in alcuni casi ai singoli testi, abbiamo aermato di voler condurre uno studio
piuttosto generale, con lo scopo di dare un'immagine globale di quegli approcci,
di quei modi operandi che, a nostro parere, sono più o meno adeguati, più o meno
riproducibili in un libro di testo che si voglia scrivere, veramente, col ne di atte-
nersi alle nuove Indicazioni.
Inoltre il nostro intento fonda le sue radici nella constatazione che, così come nel
caso delle discipline applicate, anche la ricerca in didattica della matematica ha
nito con il fornire suggerimenti concreti per eettuare le scelte metodologiche, in
cui dunque i libri possono, volendo, rispecchiarsi; giacché soprattutto queste scelte
condividono buona parte dei punti delle direttive ministeriali.
Uno studio interessante, a continuazione del presente lavoro, sarebbe quello di ana-
lizzare l'eetto che questi libri hanno nella pratica quotidiana dell'insegnamento,
visto che già dalle parole dei docenti abbiamo evinto che gli approcci al manuale
sono spesso i più vari.
Il nostro studio, invece, muove dalla valutazione del prodotto libro senza ve-
derne l'eetto in classe. E in un'analisi statica come questa, quello che possia-
mo innanzitutto asserire è che i verbi presenti nella lista delle Indicazioni, quali
comprendere, stimare, descrivere, esprimere, visualizzare, interpretare, decidere,
sembrano restare in secondo piano rispetto a eseguire, rappresentare, utilizzare,
conoscere, determinare, sapere, calcolare, di cui tra l'altro se ne coglie di più il
signicato letterale e meno la necessità di trasmettere ai ragazzi un presupposto
fondamentale: sviluppare in loro la consapevolezza e il senso delle scelte legate a
queste azioni.
Allora viene spontaneo riettere circa la possibilità di raggiungere scopi, quali
soprattutto: argomentare, se negli esercizi è maggiormente richiesto di calcolare;
saper generalizzare un quesito passando da un problema specico ad una classe
di problemi, se si forniscono più spesso categorie di problemi dalla simile riso-
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luzione; saper autonomamente decidere che strategia adottare, se si stimola poco
il ragionamento e l'intuito; usare e interpretare il linguaggio matematico, se non
si lavora per bene in primis su cosa sia e a cosa serva un linguaggio, una con-
venzione, un sistema di riferimento; sostenere le proprie convinzioni con esempi
e controesempi, se non si favorisce l'individuazione delle conseguenze logiche di
un'argomentazione; riconoscere e denominare le forme del piano e dello spazio e
le loro rappresentazioni, se non si incoraggia molto la comunicazione visiva anche
nello spazio reale che ci circonda.
Probabilmente l'aspetto più critico evidenziato nel nostro studio, sta proprio, ine-
rentemente alla scelta delle richieste e al di là dei singoli contenuti, nel prevalere di
richieste di tipo riproduttivo. Non è un caso che l'aspetto più delicato sia questo,
in quanto - come sottolineato nel primo capitolo - quello di privilegiare l'aspetto
produttivo della matematica in tutto il primo ciclo, è certamente un'innovazione
tra le più notevoli introdotte dalle nuove Indicazioni.
Abbiamo altresì discusso come nella stesura di una proposta editoriale di questo
tipo si debba fare i conti con il paradosso del cambiamento (pagina 71): le In-
dicazioni propongono innovazioni forti, ma le case editrici sono convinte che gli
insegnanti non adottino il libro se non vi ritrovano alcuni aspetti tradizionali.
Signicativo, ad esempio, quello che emerge dalle interviste relative a [C]: l'autri-
ce descrive compiutamente il senso della scelta forte di rompere con la tradizione
del metodo dei problemi del segmento, che gli insegnanti, invece, confessano di
sentire l'esigenza di reintegrare.
Questo mostra anche l'importanza che avrebbe una comunicazione più diretta tra
autori e insegnanti su obiettivi e scelte alla base del manuale. Particolarmente
indicativo, infatti, ciò che sottolinea uno degli autori di [U], quando parla della vo-
lontà e dell'esigenza di confrontarsi meglio e direttamente con gli insegnanti, visto
che a volte il tramite commerciale costituito dai rappresentanti, può non rende-
re compiutamente le potenzialità del libro, l'idea di chi lo ha scritto e il come usarlo.
I testi sembrano aver concentrato gli aspetti di innovazione soprattutto nell'oerta
di contenuti aggiuntivi: oerta interessante, ma che - a nostro avviso - rappre-
senta un aspetto di criticità. Con tutta la quantità di contributi multimediali,
con l'attenzione a stimolare la comunicazione in lingua inglese, con la proposizione
di letture di approfondimento per collegare la matematica ad altre discipline o al
mondo reale, si rischia di metter ancor più in dicoltà l'insegnante meno attrez-
zato e di trasmettere un senso di confusione. A tratti, durante lo studio fatto,
anche a noi è capitato di smarrirsi, ad esempio, nella collocazione degli esercizi, in
qualche caso troppo frammentati tra libro di testo e quaderni di lavoro, oppure di
perdersi tra mappe o simboli che rimandavano ai contributi digitali (immaginiamo
uno studente da solo cosa ne potrebbe trarre).
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Per quanto riguarda poi i contenuti, abbiamo già sottolineato che l'analisi evi-
denzia meno aspetti di criticità generali: c'è una corrispondenza forte, in tutti i
libri, tra quelli proposti e quelli richiesti dalle Indicazioni. La cosa singolare però
è che, a parte [C] (come ribadito più volte e per alcuni aspetti citati anche dall'au-
trice), l'ordine di presentazione è identico anche laddove non sussistano evidenti
motivi per mantenerlo, o addirittura possono esserci motivazioni per invertirlo. Le
Indicazioni non consigliano alcun predeterminato ordine, dunque sembra (e tra-
spare anche dai commenti degli autori) che prevalga un criterio di rispetto della
tradizione.
Inne il confronto con gli autori (e con i docenti) ha fornito lo spunto per ul-
teriori considerazioni di carattere generale.
Gli autori di [N] si mostrano consapevoli di alcune problematicità, quali la povertà
di supporti graci e la necessità di bilanciare maggiormente gli esercizi tradizionali
con quelli più innovativi (che sono più presenti nel quaderno di lavoro e molto me-
no nel testo base, come hanno sottolineato anche tutti gli insegnanti intervistati),
e le loro parole dimostrano quanto le scelte editoriali possano essere inuenzate
dalle presunte richieste del docente tipo.
Il numero (elevato) di esercizi di tipo algoritmico, ad esempio, a loro dire sarebbe
il frutto di una scelta mirata a soddisfare una richiesta di molti professori: l'evi-
denza che non tutti sono ancora pronti ad arontare una tipologia di tipo logico
e creativo, è una considerazione certamente corrispondente al vero, ma trasmette
un po' un'idea di rassegnazione, ovvero sembra dire non mi spingo a proporre un
prodotto innovativo perché i destinatari potrebbero non comprenderlo.
Non a caso (e le varie risposte dei docenti concordano con noi) l'impressione forte
che questo libro dà quando lo si legge, è di trovarsi tra le mani un tradizionale
testo di matematica, in cui c'è un'impostazione abbastanza rigorosa di quasi tutta
la parte teorica (tranne alcune criticità nell'ambito geometrico) e sono stati inseriti
qua e là dei contributi che fanno da congiunzione con le richieste delle Indicazioni.
Allo stesso modo gli autori di [U] convengono sul fatto che ci siano vari aspetti da
modicare e migliorare. A nostro parere, è un testo che andrebbe semplicemente
alleggerito.
Anche in questo caso, secondo noi, i docenti hanno messo ben in luce le proble-
maticità, quali soprattutto la mole eccessiva di contributi collaterali che non può
essere sfruttata a pieno da docenti e alunni, e l'elevato numero di esercizi, che sono
poi spesso anche ripetitivi.
Invece nel confronto con l'autore di [I], innanzitutto vogliamo porre l'attenzione
circa la cornice sociologica da cui, ci ha detto, ha mosso nella scrittura del libro
(pagine 62-63): essa costituisce certamente un aspetto da tenere in considerazione
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perché corrisponde ad evidenze proprie della società contemporanea, ma non è
detto che la scelta debba essere di adattamento e non di contrasto.
Ad esempio se c'è una diusa ed endemica crisi della lettura a livello nazionale,
una scelta per contrasto potrebbe essere un contributo in senso opposto, anziché
utilizzare mappe concettuali che si riducono a riassumere una teoria che è di per
sé già stringata (infatti alcuni docenti hanno espresso la necessità di dover inte-
grare la parte teorica durante le loro lezioni). Se è vero che non è realisticamente
immaginabile che un libro possa da solo sovvertire un orientamento sociale, può
però contribuire a modicarlo. Se uno degli obiettivi è stato realizzare un testo di
facile leggibilità perché non dobbiamo perderci per strada (quasi) nessuno perché
leggere è dicile, questo (anche secondo alcuni insegnanti che lo hanno adottato)
rischia di abbassare il livello. Se i tempi di attenzione sono ridotti, la scelta di
proporre lezioni brevi con oerta immediata della prima applicazione può creare
la condizione per cui gli alunni arontino le nozioni di base e gli esercizi più im-
mediati, lasciando insoluti i perché che la matematica porta con sé.
L'aspetto, inne, che ci appare più delicato è quello legato alla mancanza di no-
menclatura (cioè la consuetudine è quella di non dichiarare cos'è una denizione,
cosa una proprietà caratterizzante etc.): il linguaggio semplice è fondamentale vi-
sta la fascia d'età, ma riteniamo che saper dare un nome alle cose che si studiano,
soprattutto per comunicare, forse non sia così superuo (anche per cominciare a
lavorare al ne di evitare fenomeni di balbettio algebrico alla secondaria di se-
condo grado, quando ad esempio, davanti ad un'equazione del tipo x2 + 1 = 3x,
mi sento dire porto 3x dall'altra parte).
Il libro appare come un contenitore di idee interessanti e positive: soprattutto
l'introduzione degli argomenti all'inizio di ogni capitolo è molto originale e accat-
tivante grazie alle foto, e si evince meno ripetitività delle batterie di esercizi. Però
poi, la scelta di fondo di adeguarsi, rispetto all'analisi sociologica di cui sopra,
risulta, a nostro avviso, un possibile freno alle potenzialità di queste caratteristiche
innovative.
Inne [C] è il libro più originale e dunque anche il più controverso: è un testo
innovativo e che presenta vari aspetti positivi, soprattutto trasmette un'idea più
dinamica di matematica, con problemi meno tradizionali.
Se nel caso di [N] abbiamo osservato che crediamo si debba provare a muoversi
anche per contrasto rispetto ad alcune dicoltà sociologiche e didattiche, tradi-
zionali del nostro Paese, nel caso di [C] la criticità potrebbe risiedere nell'agire,
all'opposto, troppo per contrasto rispetto a consuetudini e abitudini, muovendo
dalla realtà nlandese e non tenendo conto forse in maniera adeguata della ne-
cessaria formazione dei docenti italiani. Sapranno infatti quest'ultimi gestire il
cambiamento che questo libro propone?
L'autrice sottolinea giustamente che è un bene che il libro sia strutturato in modo
79
simile a come un insegnante può condurre una lezione (ad esempio circa il tempo
a disposizione), altrimenti non è uno strumento valido per il docente, che si trove-
rebbe sempre costretto a mediare o trasporre le attività del libro, ma le risposte
di diversi insegnanti che lo usano mettono in luce invece proprio il contrario, cioè
la necessità di mediare, di integrare il libro nella parte teorica.
Allo stesso modo la sua condivisibile aermazione: un bravo insegnante fa co-
se bellissime anche senza libri di testo, potrebbe aver spinto verso tali scelte
interessanti e innovative, anche nel merito di singoli argomenti tradizionalmente
centrali nella scuola secondaria di primo grado (pensiamo a potenze e proporzio-
ni), ma rischia di mettere in dicoltà chi questi libri deve usarli. Visto che, come
hanno evidenziato alcune interviste degli autori, la classe docente è connotata da
un'estrema eterogeneità di lauree che non sempre prevede una forte preparazione
matematica.
Anche in questo caso poi, come in [I], c'è una scelta chiara di ridurre la nomenclatu-
ra. Questo appare assolutamente positivo se di contrasto ad un vuoto nozionismo,
ma sarebbe interessante valutare se e quanto la scelta possa incidere sul percorso
verso la consapevolezza dell'importanza di un linguaggio specico in matematica;
in più l'approccio costruttivista di cui parla l'autrice quando, in merito a questo
aspetto, sostiene che molta teoria stia dentro gli esercizi, potrebbe risultare dicol-
toso da sposare perché è impensabile che un docente realisticamente possa leggere
e proporre tutti gli esercizi: quindi si rischia di perdere informazioni importanti.
E' evidente però che la valutazione dell'eetto di tali scelte nel contesto italiano
va al di là delle possibilità della nostra analisi statica, e potrebbe essere un in-
teressante aspetto di ricerca su un tempo necessariamente lungo, come crediamo
debbano essere i tempi di una ecace rivoluzione.
Tirando le somme, innanzitutto emerge come il delicato aspetto della qualità
della didattica non può essere arontato e risolto per via normativa; le Indicazioni
danno delle direttive, ma per promuovere un apprendimento signicativo serve un
lavoro complesso, che investe in primis i docenti, ma anche gli autori dei libri di
testo, chiamandoli a strutturare libri in linea con le Indicazioni Nazionali.
Le quattro opere analizzate, in misura sicuramente diversa, appaiono tutte come
prodotti che in un certo modo tengono conto delle nuove direzioni tracciate dalle
Indicazioni. D'altra parte appaiono anche delle chiare (e talvolta ampie) conces-
sioni alla tradizione, comprese quelle che le Indicazioni chiedono esplicitamente
agli insegnanti di sovvertire.
E' interessante osservare come dalle interviste degli autori emerga esplicitamente il
problema di non spaventare troppo gli insegnanti, al netto delle volontà innova-
tive degli autori stessi. Così come, nelle interviste ai docenti, spesso si confessa
come i libri siano stati scavalcati proprio laddove quest'ultimi hanno fatto le loro
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scelte più dirompenti e caratterizzanti.
Questa dicoltà al cambiamento, che si scontra con le richieste esplicite delle In-
dicazioni, richiama il complesso tema della formazione degli insegnanti.
Per progettare qualsiasi modica sostanziale ad abitudini didattiche consolidate
andrebbe oerto un percorso formativo coerente (come accaduto in altri Paesi).
In particolare per le classi di insegnamento più delicate, ovvero quelle interdisci-
plinari, com'è matematica e scienze per le medie. Oerto un percorso formativo
signicativo, sarebbe molto più semplice anche per gli autori dei libri di testo pro-
porre le scelte innovative che reputano funzionali.
Premesso ciò, alla luce dell'analisi fatta, elenchiamo alcune caratteristiche generali
che, a nostro parere, possono essere fattori di qualità, rispetto anche alle richieste
delle Indicazioni, per un libro di testo di matematica per la scuola media.
Tali caratteristiche sono appunto il frutto della riessione scaturita dall'analisi de-
gli aspetti peculiari - in particolare da quelli che abbiamo riconosciuto essere punti
di forza e di debolezza - delle quattro proposte editoriali considerate:
 il linguaggio discorsivo e le immagini devono essere vicini alla realtà di un
individuo di 11-14 anni ma senza dimenticare il rigore matematico.
Non è necessario preconfezionare gli aspetti teorici in categorie, ma neanche
disperderli fra gli esercizi. I concetti si possono introdurre attraverso atti-
vità signicative, quali la produzione di ipotesi in risposta ad un quesito,
l'argomentazione per sostenere tali congetture e la comunicazione ad altri,
cioè attraverso degli esempi operativi da attuare in classe, ma col ne di
arrivare poi alla formulazione (chiara ed evidente in modo che il docente non
la debba integrare) di enti più astratti a cui dare un nome. Così il formalismo
del linguaggio non è ssato a priori, ma è visto in relazione alle attività e
man mano evolverà in compiti più impegnativi, quali ad esempio dimostrare
teoremi;
 ogni nuovo argomento è presentato con un problema che realizzi lo scopo
di motivare l'alunno alla conoscenza del nuovo concetto che si appresta ad
arontare, al perché gli sarà utile impararlo, e utilizza i promemoria, anziché
per ricordare le regole chiave, per eettuare, invece, rimandi ad argomenti
già visti qualora si possano fare dei collegamenti (così l'insegnante è stimolato
a creare un lo conduttore nella sua attività didattica);
 esercizi di prima applicazione, algoritmici, sono dosati sapientemente con
altri meno standard (così il docente è motivato ad uscire dagli schemi ma
senza traumi), come quelli legati alla realtà, anche familiare (e.g.Quali sono
i problemi matematici che i vostri genitori, nella loro vita quotidiana, si tro-
vano ad arontare? Fate loro un'intervista [8]) e che comunque stimolino la
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produzione scritta e le modalità di comprensione di un testo. Infatti, come
già suggerito durante l'analisi dei libri, può esser utile chiedere nei problemi,
ad esempio, di spiegare il ragionamento che si attua nel risolverlo, il perché
si usi una certa strategia e le eventuali dicoltà che si trovano.
Così come occorrerebbe scoraggiare la cattiva abitudine di operare una let-
tura selettiva che spesso gli alunni fanno; basata sull'individuazione dei dati
numerici e di alcune regole presenti nel testo che suggeriscono qual è l'o-
perazione giusta per combinare i numeri [8]. Quindi proporre esercizi che
mirino a far sì che lo studente si rappresenti la situazione descritta e su que-
sta costruisca il processo risolutivo. Il che vuol dire lavorare per problem
solving assegnando esercizi adeguatamente dicili, senza per forza arrivare
in fondo ai problemi, ma per stimolare il ragionamento e l'analisi;
 non vengono riportate le risposte agli esercizi per non incorrere nel rischio
di ridurre tutta la fase di risoluzione al farsi tornare il risultato e, raggiunto
questo obiettivo, tranquillizzarsi che tutto va bene, che tutto ha funzionato
(così il docente non cederà al compromesso delle risposte corrette1);
 sono proposte sì delle letture di approfondimento, dei quesiti in inglese, l'uti-
lizzo di software, ma tutto in numero adeguato, ed esercizi pochi ma buoni,
ecaci e non ripetitivi; demandando alla parte digitale il surplus (così l'inse-
gnante sa che c'è una parte aggiuntiva qualora necessiti di più esempi o più
esercizi, senza perdersi però).
Gli aspetti elencati possono fungere anche da indicatori per la scelta del libro di
testo da parte dell'insegnante.
D'altra parte, un buon testo, come sostengono anche diversi autori, non può essere
giudicato solo a tavolino o essere pensato statisticamente sulla scrivania di un
autore; un buon testo ha bisogno di un confronto costante col campo d'azione
su cui andrà ad operare e con i fruitori, che nell'ambito scolastico sono sia i docenti
che gli studenti.
Sicuramente in una fase di scrittura ci possono essere più obiettivi, nonché il dici-
le bilanciamento tra commerciale (che spinge verso la salvaguardia della tradizione
a prescindere dalle nuove richieste delle Indicazioni) e didattica.
Inoltre il target autore, sia insegnanti che studenti (come traspare anche dalle in-
terviste) può essere diverso ma deve comunque perseguire lo scopo di cercare di
1Questo atteggiamento è quello che Gardner (1993) chiama appunto il compromesso delle
risposte corrette: Insegnanti e studenti (...) non sono disposti ad assumersi i rischi del com-
prendere e si accontentano dei più sicuri compromessi delle risposte corrette. In virtù di tali
compromessi, insegnanti e studenti considerano che l'educazione abbia avuto successo quando gli
studenti sono in grado di fornire le risposte accettate come corrette.
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dare qualcosa ad ognuno. E ancora, non è controllabile l'uso che si farà del testo,
seppur le guide per i docenti dovrebbero aiutare.
Alla luce del fatto che i testi hanno spesso scelte di fondo diverse, le domande che
si pongono sono essenzialmente due:
- no a che punto un libro di testo in sé può determinare la qualità dell'appren-
dimento matematico? (questa domanda è legata ad una possibile ricerca: come
e quanto gli insegnanti si adano ai testi nella loro attività d'insegnamento della
matematica alle medie?);
- quanto gli insegnanti sono adeguatamente formati per utilizzare al meglio (e coe-
rentemente agli obiettivi delle Indicazioni) i libri scelti?
Inne in questo contesto di introduzione al formalismo si devono introdurre i con-
cetti della matematica elementare: sicuramente i più delicati anche da un punto
di vista concettuale.
Ecco perché scrivere un libro di testo, di matematica, per le medie risulta essere
un lavoro tra i più dicili. Gli studenti sono in piena età di formazione, hanno già
molte idee, anche ingenue, sui concetti e coniugare modi e linguaggio appropriati
è un processo delicato, così come inventarsi quesiti e attività che siano realmente
ecaci.
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